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A escola procura transmitir um saber que nao € o
do senso comum — isto €, um saber publico
realizado através de varias “metalinguagens”. Este
saber é aquilo a que chamei universalista. Contudo,
tanto implicita como explicitamente, a escola
transmite valores e a moralidade que os
acompanha, que afectam os conteudos e contextos
da educacéo. Fazem-no estabelecendo critérios de

conduta aceitaveis para alunos e professores.

Basil Bernstein



RESUMO

Esta dissertacdo apresenta uma investigacdo sobre os significados atribuidos por
um grupo de um colégio privado e ndo confessional localizado na cidade de Ponta
Grossa (PR). um dos grandes obstaculos pedagodgicos, comprometer o processo de
ensino-aprendizagem e fragilizar a relacdo professor-aluno. m compreender o0s
significados da indisciplina, atribuidos por grupo de sujeitos, referencial teérico, um
conjunto de conceitos desenvolvidos por Basil Bernstein. Para o desenvolvimento do
trabalho de campo utilizamos de pesquisa qualitativa. A selecdo dos sujeitos
entrevistados empregou critério de amostragem por variagcdo maxima. Participaram
dessa pesquisa, coordenadores, professores e alunos que ingressaram
recentemente no colégio e aqueles ja a um longo . Como método de analise dos
dados, utilizamos uma forma de Analise de Conteudo, que derivou as seguintes
categorias para interpretar a indisciplina: a) auséncia de disposices socioafetivas;
b) desconexdo com o ambiente de aprendizagem coletiva; c) esvaziamento do
processo de ensino-aprendizagem d) consequéncia da provisoriedade da acao
docente; e) reflexo da incompletude do papel formativo exercido pela familia. O texto
estd estruturado da seguinte forma. Inicialmente, sobre alguns conceitos oriundos
das teorizagdes de Basil Bernstein. Em seguida, a construgdo da indisciplina na
escola, o conceito de indisciplina sob a otica de . Na sequéncia, apresentamos
pesquisa empirica, o tipo de amostragem, a selecao dos sujeitos pesquisados e do
contexto estudado. Em seguida, a analise do conteudo das entrevistas e na ultima
as consideracbes finais. A pesquisa fornece um conjunto de leituras sobre a
indisciplina escolar, que iluminam algumas de seus possiveis significados. Em
destaque, a nocéo de indisciplina como uma auséncia de disposi¢cbes socioafetivas
dos alunos. Além disso, seria um reflexo da provisoriedade da acdo docente em sala
de aula, bem como uma consequéncia do esvaziamento do processo de ensino-
aprendizagem. A investigacao também sugere o cruzamento de fatores familiares e
escolares na producédo da indisciplina, pois existiria uma descontinuidade entre a
acao formativa da familia e as praticas pedagogicas da escola.

Palavras-chave: Educacao. Praticas pedagogicas. Indisciplina escolar.



ABSTRACT

This dissertation is an inquiry into the meanings referring to school indiscipline, made
by a group of students, teachers and coordinators of a private and non-
denominational school located in the city of Ponta Grossa, PR. School indiscipline is
a complex phenomenon and one of the biggest pedagogical obstacles, which is able
to damage the teaching-learning process and weaken the teacher-student
relationship. Having as its objective to comprehend the meanings of indiscipline,
made by that group of people, we have developed an inquiry that explores, in its
theoretical frame of reference, a set of concepts thought out by Basil Bernstein. On
the field research we have used the qualitative way of proceeding. The selection of
the interviewed people followed the criterion of intentional sampling by maximum
variation. Coordinators, teachers and students that participated in this research were
divided into two groups. The first one, formed by those who recently joined the
school, while the second was formed by those who were already at the school for a
long time. As a method of analysis of the information, we chose the form of analysis
of content from which the following categories for interpreting indiscipline have been
derived: a) lack of socio-affective structures; b) disengagement with the environment
of collective learning system; c) nullification of the teaching-learning process; d)
result of the provisional teaching staff; e) reflection of the deficiency of the formative
role performed by the family. The text is structured in the following way. First of all,
we study some concepts created by Basil Bernstein in his theoretical studies. Then,
we approach the building up of indiscipline in schools, arguing the concept of
indiscipline under the light of the reflection of a group of theoreticians about it. Right
after, we show some characteristics of the empirical research, of the sampling which
was used and of the context which was been studied. Next we develop the analysis
of the content of the interviews and in the last section we present the final
considerations. This research offers us a series of readings about school indiscipline,
which may make clear some of its possible meanings. We gave special emphasis to
the notion of the indiscipline as the lack of socio-affective structures in the students.
Moreover, it would also be a reflection of the provisional teaching staff, as well as a
consequence of the nullification of the teaching-learning process. This inquiry also
suggests that there is a crossing between family aspects and school aspects in the
production of indiscipline, that is to say that there would be a discontinuity between
the formative action of the family and the pedagogical practices of the school.

Key-words: Education, Pedagogical Practices, School indiscipline
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1 INTRODUCAO

Esta dissertacdo apresenta uma investigacao sobre os significados atribuidos
as manifestacbes de indisciplina, por um grupo de sujeitos (coordenadores,
professores e alunos), de uma escola ndo confessional da rede privada de ensino,
na cidade de Ponta Grossa, no Parana.

O agravamento das manifestacdes de indisciplina em escolas que ofertam a
Educacdo Béasica é objeto de preocupacdo no cenario educacional e tem ocupado
um lugar de destaque nos dialogos entre os professores. Como afirma Silva (2001,
p. 3), apesar de ser um tema recorrente ao longo da Historia da Educacdo, a
indisciplina escolar preocupa ndo s6 a professores e pais, mas também a todos que
estdo interessados nos problemas da Educacdo. As escolas da rede publica e
privada sdo o palco dos atos de indisciplina, os quais incidem de maneira
perturbadora no contexto escolar contemporaneo, desestabilizando a relacéo
pedagogica e comprometendo o0 processo ensino-aprendizagem.

E inegavel que a indisciplina escolar gera, entre os docentes, inquieta¢io e
reflete, de forma subjacente, varios fatores intra e extraescolares. Configurando-se
como um dos grandes obstaculos pedagdgicos, € um fendmeno complexo, que ao
inviabilizar o éxito no processo de ensino-aprendizagem desencadeia insucesso no
processo de construcdo do conhecimento e aprendizagem dos alunos,
desfavorecendo a socializag&o entre eles e causando frustragéo.

Constatamos, a partir da leitura da producdo académica sobre indisciplina

escolar, que existem muitos pesquisadores e interessados nesse assunto. NoO
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entanto, € oportuno ressaltar que permanecem lacunas e questdes a serem
investigadas, para uma melhor compreensdo dos significados atribuidos pelos
atores escolares’ as manifestacdes de indisciplina na escola. Na literatura
educacional consultada, ndo encontramos referéncias de trabalhos que abordem
seus significados, segundo a leitura tedrica que aqui exploramos.

Esta pesquisa, que conjuga um estudo tedrico e a realizacdo de um trabalho
de campo, contribui para o preenchimento da lacuna de pesquisa sobre os
significados que séo atribuidos as manifestacées de indisciplina na escola. Aqui,
entretanto, ndo pretendemos apresentar solucdes finais ou sugerir alternativas
infaliveis, mas tornar mais intensa a compreensao das manifestacdes de indisciplina
tendo vista a perspectiva de coordenadores, professores e alunos.

Nosso interesse pelo estudo da indisciplina na escola surgiu da inquietacdo
observada, entre os professores, no exercicio da pratica profissional. Esse tema
ganhou visibilidade de modo mais acentuado nas muitas conversas informais com
professores, que solicitavam a mobilizacdo da coordenacdo pedagdgica em
apresentar solucdes efetivas para transpor esse obstaculo pedagdgico. Ao estar
atuando na escola, constatamos que as queixas sobre indisciplina multiplicam-se
rapidamente, e que os docentes sentem-se impotentes diante das manifestacdes
relacionadas a indisciplina. Ela € uma preocupacéo constante, no cotidiano escolar,
entre professores, em inicio da carreira ou mesmo entre aqueles com longos anos
de experiéncia.

A partir de varias leituras, consideramos que nesta investigacdo, o conceito

de indisciplina deve ser entendido como manifestacédo, explicita ou implicita, de

1 : " P Lo A
Com base nos escritos de Dubar (2004), utilizamos o termo “ator” como um individuo autbnomo, um construto
humano, inventivo, criativo que é capaz de aproveitar as oportunidades, isto é, desenvolver estratégias. E
definido concretamente pela sua posicao, dinamica de poder e pelo contexto vivido como um ator participante
de um coletivo.
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condutas que transgridem as regras, legitimadas na interacédo pelos atores escolares
no contexto regulador da escola, desorganizando a relacdo pedagdgica.

Em nosso cotidiano escolar percebemos que o enfrentamento da indisciplina
evoca a busca por solu¢cdes imediatas ou paliativas, que tentam conter a ocorréncia
desse tipo de manifestacdo, num exercicio de manutencdo do controle, mas que
desconsidera 0 verso e o reverso de tais atos. Essa busca pela restauracdo da
ordem, entretanto, mesmo justificada pela necessidade de recuperar o clima para
ensinar e aprender, ndo deve estar desatenta a totalidade das interacbes nos
contextos das salas de aula. Nesse sentido, argumentamos pela superacao da ideia
de indisciplina como um atributo natural dos alunos, pois presenciamos, muitas
vezes, que essa forma de atribuicdo influencia nossas percepcoes.

Entendemos que é de vital importancia compreender os significados
atribuidos as manifestacdes de indisciplina por todos os envolvidos na relacéo
pedagogica. Nao é uma “caga aos culpados”, porque isso néo leva a uma resolugéo,
e geralmente a producédo de indisciplina recai sobre os alunos. Nesse sentido,
acreditamos na existéncia de uma linha que atravessa a compreensdo dos varios
atores escolares, algo que € construido pela interacdo que exprime uma
determinada cultura, a qual influencia o processo ensino-aprendizagem. Exige-se
uma leitura mais completa que contemple o posicionamento e as interacdes
estabelecidas entre todos os envolvidos.

Consideramos, nesse sentido, que a perspectiva dos outros atores escolares
seja considerada, pois as interacdes entre todos os envolvidos contribuem para a
construcéo dos significados atribuidos as manifestacdes de indisciplina. A escola € o

local de operacionalizacdo da educacéo, revela-se como espaco privilegiado, onde
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as manifestacdes de indisciplina ganham visibilidade, acarretando consequéncias
para o desenvolvimento da relacdo pedagdgica.

A propria questdo da prevencdo as manifestacbes de indisciplina na
instituicdo escolar precisa ser pautada a partir da atribuicdo dos significados da
indisciplina. Na escola, os individuos se socializam; propicia-se aos alunos uma
interacdo mais ampla com a cultura. Ali, por meio do curriculo, da disciplina e rotina
escolar, ocorre a aprendizagem individual e coletiva, bem como a inculcacdo de
valores e formas de conduta.

A cultura escolar é constituida por um conjunto de crencas e valores proprios
que, nas interacdes entre os atores escolares, sdo elaborados e compartilhados.
Assim, as manifestacdes traduzidas como indisciplina envolvem o modo como os
atores escolares se relacionam. O contexto permeado pela cultura escolar
estabelece uma estreita relacdo com as manifestacdes de indisciplina, perpassada
na complexidade da estrutura fisica, pedagdgica, relacional, hierarquica e cultural.

As manifestagcdes de indisciplina acabam por desestruturar a relacao
pedagdgica, inviabilizando o processo ensino-aprendizagem. A auséncia de
disciplina que ali se estabelece, esta atrelada a um conjunto de regras pedagdgicas.
Conforme Estrela (2002, p. 62), as regras criam ou restabelecem as condi¢cdes
necessarias para a aprendizagem coletiva, desempenhando um papel de regulacéo
funcional que harmoniza o sistema normativo e o sistema produtivo da aula. No
espaco escolar, as regras podem guardar a intencdo de ordenamento, controle e
enquadramento. A ruptura dessas regras pode ser considerada indisciplina. Essa
interpretacdo, entretanto, embora construida na escola, nem sempre € evidente.

Ao nos debrucarmos sobre a questédo da indisciplina na escola, detectamos a

complexidade e a pertinéncia de tal objeto de estudo. Esta investigacdo concorre
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para 0 avanco das pesquisas, mediante a forma como explora os conceitos do
pensamento tedrico de Basil Bernstein, para compreender quais sao 0s significados
que se atribuem as manifestacdes de indisciplina na escola. Tal conhecimento é
importante para pensar e redesenhar visdes e praticas nas escolas.

A forma como os atores escolares significam suas acoes e interpretam a dos
demais envolvidos traduz uma o6ptica institucional. As manifestacdes de indisciplina
surgem no contexto das interacbfes e refletem quais sdo o0s encontros e
desencontros dos diversos grupos de sujeitos presentes na escola. Por isso,
entrevistamos coordenadores, professores e alunos, pois sdo esses sujeitos que
fazem acontecer o enredo do cotidiano escolar.

Para selecionar os sujeitos desta pesquisa, utilizamos um procedimento de
amostragem por variacdo maxima, seguindo critérios propostos por Patton (1990),
gue sado apresentados no capitulo 4. Essa abordagem orientou a sele¢cdo de um
conjunto de sujeitos de pesquisa, para serem entrevistados. A partir de um roteiro de
entrevista foi possivel obter os registros, cujo contetdo foi analisado em busca dos
significados atribuidos as manifestagcdes de indisciplina na escola. Para isso,
utilizamos como método a analise de contetdo proposto por Bardin (2009).

Pelo fato de utilizarmos as conceituacdes de Basil Bernstein, optamos por
apresentar, primeiramente, os elementos referentes a sua teoria. Sendo assim, a
presente pesquisa esta estruturada da maneira descrita na sequéncia. Apos o item
da introducao, apresentamos um capitulo que versa sobre alguns conceitos oriundos
das teorizacdes de Basil Bernstein. Na primeira parte destacamos alguns aspectos
principais do pensamento desse teorico. Ali, exploramos os conceitos de cddigo,
classificacdo e enquadramento. Em seguida, discorremos sobre as regras da pratica

pedagogica e os dois tipos de transmissao educacional, as modalidades de prética
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pedagdgica visivel e invisivel. Finalizamos esta se¢do com o conceito de discurso
pedagdgico.

No capitulo seguinte exploramos a construcdo da indisciplina na escola.
Nele, apresentamos o0 conceito de indisciplina, sob a 6ptica de alguns tedricos.
Também analisamos como as manifestacfes de indisciplina sdo socialmente
construidas e veiculam valores, crencas, ritos, regras, e complexas elaboracdes que
afetam a relacdo pedagodgica e que se inserem na cultura da escola. Encerramos o
capitulo com a revisédo de alguns trabalhos desenvolvidos no campo de estudos da
indisciplina escolar. Iniciamos destacando a tese de Silva (2007), que apresenta
uma leitura socioldgica sobre disciplina e da indisciplina na aula. Outro importante
trabalho de referéncia é a dissertacdo de Silva (2002), intitulada (In)disciplina e
pratica pedagoégica: um estudo sociolégico no contexto da aula de Ciéncias.Ao lado
desses, consultamos relevantes trabalhos desenvolvidos no campo de estudos da
indisciplina. Um deles refere-se a dissertacdo de mestrado de Golba (2008), que
teve como objeto de investigacao a indisciplina escolar na perspectiva de alunos. O
outro trabalho € um artigo de Garcia (2009), que apresenta uma investigacao
realizada junto a professores da Educacdo Basica, explorando suas representacfes
sobre a indisciplina escolar.

No proximo capitulo trabalhamos aspectos referentes a configuracdo da
pesquisa empirica realizada; descrevemos o tipo de amostragem utilizada, o
processo de selecdo dos sujeitos pesquisados e as caracteristicas do contexto
estudado. Posteriormente, destacamos o instrumento de coleta de dados e
abordamos o método de analise de conteudo, com base em Bardin (2009). Na
sequéncia, procedemos a analise do conteudo das entrevistas, explicando as

categorias que foram elaboradas. No Ultimo capitulo, apresentamos algumas
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consideracdes finais sobre os significados atribuidos pelos atores escolares as

manifestacfes da indisciplina.
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2 ELEMENTOS DA TEORIA SOCIOLOGICA DE BERNSTEIN

Neste capitulo, analisamos alguns conceitos oriundos das teorizacdes de
Basil Bernstein, os quais estdo presentes na analise da pesquisa empirica. As
formulagbes tedricas desenvolvidas por este autor buscam estabelecer relacdes
entre as evidéncias empiricas e a teoria de modo especifico. As sutilezas dessas
teorizagdes revelam o trabalho de refinamento da teoria realizado pelo autor.

Basil Bernstein, que ocupou a cétedra Karl Mannheim, foi presidente emérito
de Sociologia da Educacao no Instituto de Educacdo da Universidade de Londres;
nasceu no dia 11 de novembro de 1924 e faleceu no dia 24 de setembro de 2000.
Ele cresceu em Londres, filho de uma familia de imigrantes judeus, a carreira de
Bernstein reflete sua preocupacdo com a compreensao e remocao de barreiras a
mobilidade social ascendente. Em 1960, iniciou a pés-graduacédo na Universidade de
Londres e concluiu o doutorado em Linguistica. No Instituto de Educacéo
permaneceu durante toda a sua carreira. Recebeu iniumeros prémios, o titulo
postumo Ihe foi concedido pela Associacdo Sociolégica Americana: o prémio Willard
Waller pela vida de contribuicbes a Sociologia da Educag¢do em 2001. (SADOVNIK,
2001)

De acordo com Morais (2004, p. 4), “a teoria de Bernstein abre caminho a
novas perspectivas na investigacdo educacional, criando uma linguagem interna de
descricdo que permite um trabalho empirico frutificador e de bases seguras”. A
conexdo entre o campo da teoria e a pesquisa de base empirica favoreceu a
elaboracdo de principios de descricdo e a analise do funcionamento do aparelho
escolar. Para Sadovnik (2001) e Santos (2003), a sociologia de Bernstein é

considerada estruturalista, tendo principalmente uma base em Emile Durkheim, mas
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também recebeu influéncias de Weber e Marx. Além disso, estabelece relagdes com
0s escritos de Foucault a respeito dos processos de poder e controle.

Segundo Mainardes e Stremel (2010, p.4), “o estruturalismo refere-se a
perspectiva sociologica baseada no conceito de estrutura social e busca a
objetividade, a coeréncia, o rigor e a verdade”. A estrutura é entendida como
conjunto ou totalidade de relacfes interdependentes, por meio da qual se produzem
significados permeados pela cultura.

Com base em alguns conceitos, buscamos compreender o fenbmeno da
indisciplina — temética recorrente nas queixas de muitos docentes, configurando-se
em um dos obstaculos presente na escola. Como afirma Aquino (1996, p. 7), “ha
muito os distarbios disciplinares deixaram de ser um evento esporadico e particular
no cotidiano das escolas brasileiras para se tornarem, talvez, um dos maiores
obstaculos pedagdégicos dos dias atuais”. A escolha por uma leitura sociolégica
amplia a visado centrada unicamente na figura do aluno, para focar-se no contexto da
escola e no contato entre os intervenientes na relacdo pedagdgica.

Entendemos que o modo como a escola organiza-se, funciona e acontece
resulta de uma perspectiva compartilhada, uma cultura, da qual também deriva uma
leitura dos significados atribuidos as manifestacées de indisciplina. Sob a
perspectiva ampla de compreenséo acerca do complexo fendmeno da indisciplina na
escola, faz-se necessario considerar os significados que |he sédo atribuidos. Para
isso, torna-se relevante considerar a perspectiva compartilhada pelos diferentes
atores da escola. A compreensdo dos significados atribuidos as manifestacdes de
indisciplina, pelas lentes do pensamento tedrico de Bernstein, ndo objetiva
enquadrar a realidade a este modelo tedrico, mas enriquecer a pesquisa, assumindo

uma dimensao socioldgica.
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A construcao dos conceitos e da teoria proposta por Bernstein pode clarificar
a relacdo entre escola e sociedade, e a integracao entre as macrorrelacées de poder
e as micropraticas no contexto pedagodgico. Nesse sentido, € por meio das
micropraticas no contexto pedagodgico, permeadas por relacbes de poder, que se
poderd acessar os significados, ampliando-se o escopo de interpretacdo das
manifestacdes de indisciplina. A leitura da indisciplina ndo pode restringir-se apenas
a uma perspectiva centrada no comportamento dos alunos, por exemplo; pois iSso
deixa de considerar todo um contexto de relacdes pedagdgicas que fornece sentido
ao gue se considera indisciplina na escola. Dai porque, 0s conceitos que Bernstein
formulou podem ser produtivos e originais para o desenvolvimento desta pesquisa.

Utilizar as conceituacdes de Bernstein para investigar a indisciplina, em
nossa compreensao, acaba por fornecer uma descri¢éo explicita do objeto de estudo
aliada ao estudo empirico, e propicia uma compreensdo bastante singular. Assim,
optamos por ter como pano de fundo este quadro de referéncias. Dadas a extenséo
da obra e a gama de teorias propostas por Bernstein, selecionamos alguns de seus
conceitos com a pretensao de estabelecer um dialogo proficuo.

Segundo Morais e Neves (2007, p. 115), “a evolugdo do pensamento de
Bernstein aparece fundamentalmente em cinco volumes, referidos em conjunto
como Class, Codes and Control”. Nestes, 0 autor desenvolve e aprimora suas teses
sobre o papel do curriculo e da pedagogia no processo de reproducéo cultural. A
teorizacdo de Bernstein desenvolve-se, principalmente, em torno do conceito de
codigo, abrangendo as nog¢des de discurso e de identidade social.

A contemporaneidade e relevancia das questbes abordadas por Bernstein
para o campo educacional representam um legado de grande valor. Um dos mais

importantes féruns de discussdo sobre a teoria de Bernstein tem sido o evento
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“International Basil Bernstein Symposium”. Segundo Mainardes e Stremel (2010, p.
6), o primeiro forum foi realizado em Lisboa, em 2000; o segundo, em Cape Town,
na Africa do Sul, em 2002; o terceiro, em Cambridge, Inglaterra, em 2004; o quarto,
nos Estados Unidos, em 2006; o quinto, em Cardiff (Pais de Gales); o sexto na
Australia, em 2010 (na Griffith University’s South Bank Campus, em Brisbane). O
préximo sera realizado em 2012 na Franca.

Ao destacar a importancia da Educacéo, Bernstein (1998, p. 24) afirma que,
para que a escola desempenhe o seu papel, trés direitos devem ser garantidos. O
primeiro € a realizacdo pessoal, que opera no nivel individual e requer disciplina.
Refere-se aos limites e a experiéncia destes limites como pontos de tensdo que
condensam o passado e um futuro possivel. Quando esse direito é insatisfatorio, ou
seja, quando nem os professores e alunos confiam em si mesmos, torna-se dificil
agir. O segundo direito é ser incluido. Este € uma condicdo da comunidade, opera
no nivel social, remete ao direito de ser independente e nao significa ser meramente
absorvido, mas sim auténomo. O terceiro opera no nivel politico; é o direito a
participacdo, que se refere a participacdo na construgcdo, manutencdo e
transformacao da ordem social. A forma com que Bernstein olha a escola é de
maneira dindmica, na inter-relacdo de atores que ocorre no contexto pedagdgico,
contemplando os niveis individual, social e politico.

Bernstein revela uma preocupacdo com os direitos a educagdo. Santos
(2003, p. 25) parece corroborar com esse aspecto, quando afirma que uma
educacao para a cidadania “s6 podera ser alcancada com mudancas na estrutura
vertebral da escola, naquilo que Ihe é central, nas formas como o aparelho escolar
funciona na distribuicdo de conhecimentos de varias ordens”. Santos (2003, p. 46)

explicita a importancia da obra bernsteiniana, ao apontar que:
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A originalidade, contemporaneidade e relevancia dos problemas
abordados por Bernstein constituem um legado inestimavel para
guem estd preocupado com a escola, sua organizacdo, Sseus
processos de trabalho, de socializagdo dos conhecimentos e valores,
suas relagcbes com a comunidade na qual ela se insere. Sem
oferecer solu¢cbBes para os problemas com 0s quais a educacdo se
defronta, Bernstein constroi conceitos e teorias que possibilitam
iluminar a compreensdo da complexa teia de relacdes entre escola e
sociedade. Se a compreensdo de um fendmeno por si mesma nao
produz mudancas é, no entanto, condicdo necessaria para que estas
ocorram.

A perspectiva sociologica, tendo como aporte tedrico Bernstein, enriquece a
compreensao dos significados atribuidos as manifestacdes de indisciplina na escola.
Considera-se que o fendbmeno da indisciplina contempla também a dimensao
psicolégica. No entanto, esta investigacdo deter-se-4& no campo sociologico e
pedagdgico. Conforme Silva (2007, p. 42), a opcdo por uma perspectiva sociolégica
rompe com a visédo da indisciplina ou disciplina manifestada pelos alunos como um
atributo natural, possibilitando a visualizagdo dos atos de indisciplina e disciplina
como construgdes sociais, que sdo explicadas por meio de varias interacdes sociais.

A disciplina e indisciplina consideradas como uma constru¢ao social revelam
que a acao cria uma arquitetura por meio do conjunto das interagdes sociais na
escola. Bernstein (1998, p. 26) utiliza uma metafora quando se refere a instituicdo
escolar, afirmando que esta sustenta um espelho em que se reflete uma imagem,
podendo haver diversas imagens, positivas e negativas. Essas imagens sao
projecdes de uma hierarquia de valores de classe; projecdes que revelam diferencas
na producéo e recepcao.

Ainda de acordo com Bernstein (1998, p. 26), “a ma distribuicdo dos
recursos, que se produzem fora da escola e, também dentro dela, influi no acesso

ao conhecimento escolar e a sua aquisicdo”. Para o autor, o conhecimento
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transmitido pela escola baseia-se num principio distributivo. A desigualdade nessa
distribuicdo de conhecimento contribui para que a escola produza uma hierarquia,
fundamentada no éxito e no fracasso dos alunos. Diante dessa colocacao,
guestiona-se como a instituicdo escola, em si, pode distribuir de forma desigual o
conhecimento? Existe uma influéncia exterior que possibilita essa desigualdade,
mas no interior da escola essa desigualdade pode ser entendida a partir dos pré-
requisitos que os alunos possuem? A desigualdade de distribuicdo do conhecimento

pode estar relacionada com os atos de indisciplina dos alunos?

2.1 DESDOBRANDO ALGUNS CONCEITOS: CODIGO, REGRAS DE

RECONHECIMENTO E REGRAS DE REALIZACAO

Nesta secdo, vamos abordar os conceitos de cdédigo, regras de
reconhecimento e regras de realizacdo, elementos centrais da teoria de Bernstein. A
perspectiva sociolégica desse tedrico fornece uma base atual e produtiva para a
analise dos significados da indisciplina na escola e esses conceitos fornecem
elementos para pensar o contexto da relacdo pedagodgica.

Segundo Gallian (2008, p. 241), para percorrer os escritos de Bernstein, “é
necessario ter em mente que suas ideias se aplGiam na concepcdo de que as
relacbes de poder e os principios de controle da sociedade s&o traduzidos em
principios de comunicacido que posicionam os sujeitos”. A distribuicdo de poder
norteia os principios de organizacdo que acabam por desvelar a desigualdade entre
classes sociais.

Desde os meados da década de 1950, de acordo com Davies (2003, p. 62),

o interesse de Bernstein centrou-se no estudo de sistemas simbdlicos. E conforme
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Mainardes e Stremel (2010, p. 7), no terceiro volume de Class, Codes and Control
(1975), Basil Bernstein desenvolveu a teoria dos cédigos, estudando a conexao dos
codigos de comunicacao, discurso e pratica pedagogica.

Para Bernstein (1996, p. 133), o desenvolvimento da teoria e da pesquisa
sobre codigos insere-se numa questao tedrica ampla da sociologia classica: “Como
0 exterior se torna interior e como o interior se revela a si proprio e molda o
exterior?” A partir disso, surgem duas questdes: uma especifica, que remete a
pormenorizagdo minuciosa dos principios que constituem o exterior; e outra mais
geral, no que tange a descricdo de como esses principios sao transformados em um
processo, tendo em vista o interior que recebe uma forma inicial e como esta é
transformada pelo individuo no contato com o mundo.

O conceito de cddigo é central em sua teoria, e a definicdo geral salienta a
relacdo entre significados, realizacfes e contextos. Bernstein (1996, p. 29) conceitua
coédigo como sendo “um principio regulativo, tacitamente adquirido, que seleciona e
integra significados relevantes, formas de realizacéo e contextos evocadores”. Essa
regulacdo ocorre entre contextos e nas relacbes que se dao no interior dos
contextos.

O codigo ndo deve ser visto, segundo Bernstein (1996, p. 14), simplesmente
“‘como um regulador de orientagdo cognitiva; ele regula propensodes, identidades e
praticas, na medida em gque essas se formam em instancias oficiais e locais de acéo
pedagogica (escola e familia)”. O cédigo sofre interferéncia no modo de
institucionalizagado determinado pela escola. Assim, “os cddigos sao dispositivos de
posicionamento culturalmente determinados” (BERNSTEIN, 1996, p. 28). Sendo
considerado como uma determinacgéo, o codigo nos remete a posi¢cao do aluno e do

professor, e a sua relagcdo com a indisciplina, tendo em vista que as posi¢coes desses
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atores estdo impregnadas de elementos culturais, que constituem toda a dinamica
da escola, no processo de construcdo, descricdo, legitimacdo e de reproducéo
cultural.

De acordo com Bernstein (1996, p. 29), “o cédigo regula as relagbes entre
contexto e, através destas, as relagdes no interior de contextos”. O cdodigo, ao
regular as relacbes entre contextos, gera principios que, ao possibilitar essa
distincdo, propicia a producédo de relacbes especializadas no interior do contexto.
Esses principios sdo chamados por Bernstein de regras de reconhecimento e regras

de realizagao.

As regras de reconhecimento criam 0s meios que possibilitam efetuar
distingdes entre os contextos e, assim, reconhecer a peculiaridade
daquele contexto. As regras de realizagdo regulam a criacdo e
producdo de relacbes especializadas internas aquele contexto. Ao
nivel do sujeito, diferencas no codigo implicam diferencas nas regras
de reconhecimento e nas regras de realizagdo. (BERNSTEIN, 1996,
p. 30).

Os alunos, ao possuirem as regras de reconhecimento, tornam-se capazes
de reconhecer a peculiaridade do contexto do qual fazem parte e poderéo produzir
uma relacdo adequada com ele. O dominio das regras de reconhecimento € garantia
de uma producédo condizente com o contexto? Em termos de disciplina, o aluno
atuara de acordo com o contexto, dependendo do significado do cdodigo; as sutis
diferencas sd@o construidas na interacdo entre os intervenientes da relagao
pedagogica. A codificacdo do cédigo desencadeia toda uma compreensdo das
relacbes entre contextos e, no interior peculiar de cada um destes, é como se fosse
um ato de acessar a caixa-preta da escola. Podemos considerar que o aluno sera

identificado como indisciplinado se agir de forma divergente daquilo que se espera

naquele contexto vivenciado.



27

Em relacdo as regras de reconhecimento e regras de realizacédo, Silva e

Neves (2006, p. 4) afirmam:

[...] os alunos deverdo ter regras de reconhecimento que lhes
permitam reconhecer as relacdes de controle que estdo presentes na
préatica reguladora do seu professor; significa também que deverdo
ter regras de realizagdo que lhes permitam, ndo s selecionar, como
significados apropriados a pratica reguladora especifica do professor,
as atitudes e condutas legitimadas nessa pratica (realizagédo
passiva), como atuar em conformidade com essas atitudes e
condutas (realizacao ativa). Se os alunos nao possuirem, num grau
minimo, estas regras, significa que ndo tém a orientacdo especifica
de codificagdo para as relacbes de controle que caracterizam o
contexto regulador em causa e, na auséncia desta, poderéo revelar-
se indisciplinados.

Assim, as regras de realizacdo geram meios para a escolha criteriosa dos
significados adequados ao contexto, evidenciando uma realizacdo passiva; quanto a
producédo do texto legitimo, esta se denomina realizacao ativa. Para que a producao
textual ganhe forma, torna-se necessaria a aquisicdo das regras de reconhecimento
e de realizacdo. A conduta do aluno pode representar a producdo do texto legitimo
ou néo.

Os significados da indisciplina estéo atrelados as praticas de interacdo entre
os atores escolares decorrendo uma producéo textual, ou seja, condutas que nas
diferentes préticas interativas tecerdo diferentes cédigos, dependendo da localizacdo
de orientagdes. O conceito de orientacdes relativo aos significados designa relacoes
privilegiadas e privilegiantes. Sendo que, para Bernstein (1996, p. 31), o termo
‘privilegiada’ designa a prioridade de significados no interior de um contexto; e
‘privilegiante’ designa o poder conferido ao falante como consequéncia de
significados selecionados. Assim, para o autor, a fonte de poder e sua legitimacao

surgem de uma base social externa ao contexto.
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Bernstein (1996, p. 32) esclarece que “as caracteristicas que criam a
especificidade da pratica interativa (isto é, a forma da relacdo social) regulam as
orientacdes relativamente aos significados, e estas ultimas geram, através da
selecdo, producdes textuais especificas”. O aluno, ao reconhecer o contexto, pode
produzir um texto adequado, ou ndo, mesmo considerando a leitura realizada, tendo
em vista o processo de producéo, reproducéao e legitimacao.

Para Silva (2002, p. 15), “mesmo que tivesse selecionado os significados
inerentes ao contexto (realizacdo passiva), se depois ndo consegue relaciona-los de
modo a produzir o texto legitimo (realizacdo ativa), ndo consegue, igualmente,
revelar um grau elevado de desempenho”. Essa autora afirma que o nivel de
desempenho baixo deve-se a auséncia de disposicdes socioafetivas favoraveis a
producdo do texto legitimo. As disposi¢cdes afetivas favoraveis referem-se a ter
gosto, aspiracdes, motivacdes, valores e atitudes apropriadas a determinado
contexto. Pode ocorrer que esses indicadores ndo se direcionem para 0 mesmo
sentido, porém sera a combinacao entre eles e o peso que o individuo |hes atribui
que definirdo as disposicdes socioafetivas.

Por exemplo, o aluno pode nao gostar de uma atividade solicitada num
determinado contexto, porém, se as aspiracdes e as motivacdes para a realizacao
forem superiores, o0 aluno visualiza beneficios na producdo dessa atividade, e as
disposi¢cdes socioafetivas serdo favoraveis. No entanto, se além de ndo gostar do
que foi requerido e as motivacoes, aspiracdes e valores forem frageis ou fracos, a
disposicbes socioafetivas ndo serdo favoraveis. A localizagdo dos atores
determinada pelas relacdes de classe condiciona o0 acesso a orientagcdes de

codificacdo, bem como as formas de comunicacao.
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Pode-se também estender esse exemplo, quanto a indisciplina na escola,
considerando a relacdo da indisciplina com as diferentes disposicdes socioafetivas.
De acordo com o estudo de Silva, a indisciplina dos alunos pode ser resultado de
falta de regras de reconhecimento e (ou) de realizacdo para o contexto regulador da
pratica pedagogica e (ou) de disposi¢cdes socioafetivas favoraveis para os contextos
instrucional e regulador da pratica pedagoégica. Por mais que o aluno ndo goste de
desenvolver uma atividade proposta pelo professor, mas possua interesses que
possibilitem a colheita de frutos em curto, médio ou longo prazo, a disposi¢cao
socioafetiva sera favoravel, podendo ser entendida como disciplinada, porque a
existéncia dessa disposicao favoravel mobiliza o aluno a exercitar disciplina. Agir de
forma indisciplinada pode representar uma auséncia ou fragilidade das aspiracdes e
motivacbes do aluno, combinado a uma disciplina que o aluno nao considera
agradavel, ou a determinado exercicio que nao aprecia realizar, decorrendo disso
uma disposicdo socioafetiva ndo favoravel. Essa situacdo pode ser comumente
identificada como uma manifestagéo de indisciplina.

A figura a seguir mostra as relacBes entre a orientacdo especifica de
codificagcdo e as disposicbes socioafetivas, destacando uma influéncia mutua

atuando no desempenho do aluno no contexto de aprendizagem.
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FIGURA 1 — ORIENTAGCAO ESPECIFICA DE CODIFICAGAO, DISPOSICOES SOCIOAFETIVAS E
DESEMPENHO DOS ALUNOS EM CONTEXTOS ESPECIFICOS DE APRENDIZAGEM
FONTE: MORAIS; NEVES (2001)

De acordo com Silva (2002, p. 16): “ter regras de reconhecimento e de
realizagdo para contextos diversos significa ter uma orientagdo elaborada. Em
oposi¢do, ter apenas uma destas regras ou ter estas regras apenas para contextos
muito especificos significa ter uma orientagdo restrita”. Assim, a localizagao
diferencial do sujeito tem efeito direto sobre o acesso a orientacdes diferentes para
os significados e as formas de comunicacao diferenciais.

A hipotese geral sobre a localizacdo das orientacdes elaboradas e restritas,

apontada por Bernstein (1996, p. 36), € a seguinte:
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Quanto mais simples a divisdo social do trabalho, e quanto mais
especifica e local a relacdo entre um agente e uma base material,
mais direta sera a relacdo entre significados e uma base material
especifica, e maior sera a probabilidade de uma orientacdo vinculada
a um codigo restrito. Quanto mais complexa a divisdo social do
trabalho, quanto menos especifica e local a relagdo entre um agente
e sua base material, mais indireta sera a relacéo entre significados e
uma base material especifica, e maior a probabilidade de uma
orientacao vinculada a um cédigo elaborado.

O autor complementa essa hipotese quando afirma que: “diferentes
localizacbes geram diferentes praticas interativas, as quais realizam diferentes
relagcbes com a base material e, assim, orientagcdes guiadas por diferentes codigos”.
Dessa forma, os atores escolares, em diferentes localizagbes, geram diferentes
praticas interativas que, por sua vez, realizam diferentes relagdes com a base
material e, consequentemente, as orientacdes sdo guiadas por diferentes codigos. O
professor e o aluno podem possuir, a luz dessa teoria, diferentes cddigos, sejam
eles restritos ou elaborados. A incompatibilidade dos coédigos propiciara
interpretacdes e até expectativas incongruentes.

Para Bernstein (1996, p. 38), “a distribuicdo das orientacbes depende da
distribuicdo de poder criada pelos principios que regulam a divisdo social do
trabalho”. A distribuicdo das orientagcbes esta diretamente conectada com a
distribuicdo de poder, sendo que os diferentes codigos também possuem ligacao
com a questdo do poder. Na escola, tanto professores quanto alunos detém
“parcelas” de poder, devido aos principios de regulagdo da divisdo social do
trabalho, repercutindo em conexao com diferentes cédigos.

Nesse sentido, Bernstein (1996, p. 38) afirma que “para que possamos
definir cédigos especificos, € necessario estabelecer ndo apenas a regulacdo do
acesso a posicoes na divisdo social do trabalho, mas também a regulacdo que

delimita a realizagdo de textos”. A regulagao interfere na aquisigao e reproducao dos
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codigos na escola. As relacdes no interior da escola, por meio da educacéo formal,
irdo estabelecer as condicOes de realizacdo. Segundo Bernstein (1996, p. 39),
“‘qualquer producado ou reprodugdo tem sua base social nas categorias e nas
praticas sociais”.

Qualquer divisdo social do trabalho, afirma Bernstein (1996, p. 40), possui
duas dimensdes, sendo uma horizontal e outra vertical: “a dimenséo horizontal se
refere a categorias especializadas que partilham o pertencimento a um conjunto
comum”, enquanto a dimensao vertical “se refere a posi¢cado hierarquica de uma
categoria no interior de um conjunto e a relagao hierarquica entre conjuntos”. Na
escola, a relacdo de poder se faz presente, acomodando ou propiciando um
guestionamento das posi¢cdes hierarquicas assumidas pelos atores escolares — o

poder é elemento necessario para a mudanca de posicoes.

2.2 RELACOES DE PODER E CONTROLE SOCIAL: CLASSIFICACAO E

ENQUADRAMENTO

Neste tépico, exploramos os conceitos de classificacdo e enquadramento.
Esses dois conceitos sdo fundamentais na teoria do discurso e da pratica
pedagogica e contribuem para origem das modalidades desta. A ideia de pratica
pedagogica, utilizada por Bernstein (1998, p. 35), “considera esta como um contexto

social fundamental através da qual se realiza a reproducao e producéao cultural”.
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Classificacao

O conceito de classificacéo refere-se as relacdes entre espacos. A definicdo
da natureza da classificacdo esta conectada as relacdes de poder estabelecidas
pela divisdo social do trabalho. O poder mantém a classificacdo que, conforme
Bernstein (1996, p. 43), “se refere as relagbes entre categorias, ndo aquilo que é
classificado”. O autor ainda afirma que diferentes graus de isolamento entre
categorias criam diferentes principios das relacbes entre categorias e, assim,
diferentes principios da divisdo social do trabalho. O que ira definir a natureza da
classificagcdo possui implicacbes, nas relagcbes de poder entre as categorias,
enraizadas na divisédo social do trabalho.

E o grau de isolamento que ira proporcionar a especificidade as categorias.
Se existir um forte isolamento entre categorias, existirA um forte principio de
classificacdo e de relagcbes de poder explicitas. Em contraposi¢do, existindo um
fraco isolamento entre categorias, o principio de classificacdo sera fraco, com
relacbes de poder menos explicitas. Para que o isolamento se mantenha, devem
existir mantenedores de isolamento e estes devem ter poder e condi¢cdes para
exercer sua fungdo com precisdo. Segundo Bernstein (1996, p. 43), “para sua
criacdo, reproducédo e legitimacdo, o isolamento pressupde, assim, relagcdes de

poder”. Em complemento:

[...] no caso da classificagéo forte, temos uma forte separacdo entre
as categorias. No caso da classificacao forte, cada categoria tem sua
identidade Unica, sua voz Unica, suas préprias regras especializadas
de relagbes internas. No caso da classificagéo fraca, temos discursos
menos especializados, identidades menos especializadas, vozes
menos especializadas. No entanto, as classificacdes sejam fortes ou
fracas carregam consigo relagdes de poder. (BERNSTEIN, 1998, p.
38).
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Na relacdo pedagodgica, se existir um forte isolamento entre a categoria
professor e a categoria aluno, podemos dizer que as relagbes de poder, que |4 se
estabelecem, séo relacdes de poder explicitas. Diante desse contexto, o aluno ir4
produzir um texto® que esteja em conformidade ou em divergéncia daquilo que é
esperado. A prética regulativa busca tornar legitimo o grau de isolamento entre as
categorias.

O caréter arbitrario das relagdes de poder desaparece, ao ser ocultado pelo
principio de classificagdo que chega a adquirir uma forca de ordem natural.
Conforme aponta Bernstein (1998, p. 39), as identidades que sao construidas
aparecem como integrais, reais, auténticas e como fonte de integridade. Assim, toda
mudanca, no principio de classificacdo, é julgada uma ameaca ao principio de
integridade e de coeréncia do individuo.

A separacdo que da origem ao principio de classificacdo, ainda de acordo
com Bernstein (1998, p. 39), possui duas funcfes: uma externa ao individuo, que
regula as relacdes entre os sujeitos (ordem social), e outra que regula as relacdes
internas do individuo (ordem interna). “Quando temos uma classificagao forte, a
regra €: as coisas devem manter-se separadas. Quando temos uma classificagéo

fraca, a regra sera: deve-se reunir as coisas” (BERNSTEIN, 1998, p. 43).

Enquadramento

A partir dos principios de controle, surgem relagdes de comunicagdo entre
as categorias que vém a constituir o enquadramento. Bernstein (1996, p. 59)

esclarece que o enquadramento refere-se “ao principio que regula as praticas

% O texto é a forma da relagao social tornada visivel, palpavel, material (BERNSTEIN, 1996).
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comunicativas das relacdes sociais no interior da reproducdo de recursos
discursivos, isto €, entre transmissores e adquirentes”. Sendo que o enquadramento
pode ser forte, quando o transmissor de maneira explicita “regula as caracteristicas
distintivas dos principios interativos e localizacionais que constituem o contexto
comunicativo”. (BERNSTEIN, 1996, p. 59). Ja o enquadramento sera fraco se o

adquirente tiver um maior grau de regulacéo.

Juntos, a classificacdo e o enquadramento definem o que sera
comunicado e a forma de comunicagdo legitima em determinado
agrupamento social. Esta definicdo constitui uma orientacdo para
significados e para realizagbes consideradas legitimas por qualquer
agrupamento social, ou seja, define o cédigo. (GALLIAN, 2008, p.
241).

O poder sempre age na relacdo entre as categorias, estabelecendo relacées
legitimas de ordem, como afirma Bernstein (1998, p. 37). O controle, por sua vez,
estabelece formas legitimas de comunicacdo, adequadas as diferentes categorias;
transmite as relacdes de poder dentro dos limites de cada categoria, socializando
estas relagbes com os individuos; e veicula o poder de reproducdo e o potencial
para sua modificacao.

Bernstein (1998, p. 45) assevera que, quando o enquadramento é forte, o
transmissor possui um controle explicito (sequenciamento) e a base social da
comunicacdo. Quando o enquadramento é fraco, quem dispe de um controle
aparente sobre a comunicacao e a base social € o adquirente.

Bernstein (1998, p. 46) apresenta uma pequena formulagédo sobre os

codigos pedagogicos, que pode originar uma grande quantidade de modalidades,

tanto do discurso como da pratica pedagogica.
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C,E."E'.
(. + Eiﬂi

O - refere-se a orientagbes relativamente aos significados, elaboradas ou
restritas (relacdes privilegiadas/privilegiantes);

C — refere-se ao principio de classificacéo;

E — refere-se ao principio de enquadramento;

+ —refere-se aos valores da forga (forte/fraco);

i — refere-se aos valores internos, no interior de um contexto comunicativo;

e — refere-se aos valores externos a regulacdo das relagbes comunicativas
entre contextos comunicativos.

Tendo em mente que na classificacdo e no enquadramento — interno significa
gue estamos a falar de relacbes de classificagcdo ou de enquadramento internas a
um determinado contexto (por exemplo, contexto escolar) e externo significa que
estamos a falar de relagbes de classificacdo ou de enquadramento externas ao
contexto (por exemplo, relagcbes entre o0s contextos escolar e extraescolar).

Segundo Bernstein (1998, p. 46):

[...] por tanto, no caso do enquadramento, o carater externo se refere
aos controles sobre a comunicacdo exterior ao contexto pedagogico
gue se introduz na comunicacdo pedagogica no seio desse contexto.
Quando o enquadramento é forte, e o carater externo é forte, a
classe social pode desempenhar um papel fundamental. Quando o
enquadramento externo é forte, com frequéncia, as imagens, vozes e
praticas que refletem a escola dificultam para as criancas das
classes desfavorecidas o reconhecimento a si mesmo e a escola.
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Pode-se dizer que os alunos das classes populares possuem codigos
diferentes daqueles que a escola assume. A distancia ou diferenca desses codigos

acaba por gerar prejuizos para os alunos provindos dessa classe social.

2.3 REGRAS DA PRATICA PEDAGOGICA

Uma pratica pedagdgica pode ser compreendida como um condutor cultural,
segundo Bernstein (1996, p. 94), um dispositivo singularmente humano, tanto para a
reproducdo quanto para a producdo de cultura. O autor propde que a légica

essencial de qualquer pratica pedagdgica € constituida da relacao de trés regras:

a) Regra hierarquica

A relacdo pedagodgica consiste de transmissores e adquirentes. Para
Bernstein (1996, p. 96), “o processo de aprendizagem de como ser um transmissor
implica a aquisicdo de regras de ordem social, de carater e de modos de
comportamento, que se tornam a condicdo para a conduta apropriada na relagao
pedagogica”. O autor denomina essas regras de conduta de regras hierarquicas,
instituindo condi¢cbes para o estabelecimento da ordem, do carater e dos modos de
comportamento.

As regras hierarquicas tém a ver com o contexto regulador e referem-se as
relacbes que se estabelecem entre sujeitos de diferentes posi¢cdes hierarquicas -

professor e aluno. Conforme Bernstein (1996, p. 99), “podemos definir uma
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hierarquia implicita como uma relacdo onde o poder € mascarado ou ocultado por

dispositivos de comunicagao”.

b) Regras de sequenciamento

No processo de transmissdo, existe uma sequéncia do que é transmitido,
assim toda a pratica pedagdgica implica regras de sequenciamento, direcionando o
gue vem antes e 0 que seguira posteriormente, trazendo como consequéncia o
surgimento das regras de compassamento. Nas palavras de Bernstein (1996, p. 97),
‘o compassamento €& a velocidade esperada de aquisicdo das regras de
sequenciamento, isto €, quanto se tem que aprender num dado espago de tempo”.

O autor destaca que as regras de sequenciamento podem ser explicitas ou
implicitas. As regras explicitas regulam o desenvolvimento da crianca, de modo
comum em termos de idade — isso significa que a crianca conhece qual é o estado
de consciéncia que se espera dela; ela pode ndo gostar, mas isso é claro. Em
contraposi¢cdo, quando as regras sdo implicitas, o adquirente inicialmente pode
jamais ter acesso ao conhecimento do significado, de seu sinal. Estando disponivel
apenas para o transmissor, pois o significado advém de complexas teorias e de sua
recontextualizacédo (BERNSTEIN, 1996, p. 99 e 102).

Um exemplo que podemos citar refere-se as regras estabelecidas pela
escola, para a manutencao da disciplina neste ambiente. As regras podem nao estar
claras para os alunos, apenas para os professores; logo, isso traz implicacdes para
as condutas manifestadas pelos alunos no contexto da relacdo pedagodgica. A
indisciplina aqui pode sinalizar o desconhecimento das regras ou uma Vvisdo opaca.
No entanto, as manifestacfes de indisciplina também podem ocorrer mesmo quando

0 aluno conhece as regras e sabe que se espera o cumprimento delas.
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c) Regras criteriais

De acordo com Bernstein (1996, p. 97), “existem critérios que se espera que
0 adquirente assuma e aplique as suas proprias praticas e as dos outros”. S4o esses
critérios que indicardo o que conta como posicao legitima ou nao, relacédo social ou
como comunicagao.

A partir dessas regras, o autor denominou duas regras gerais. “As regras
hierdrquicas serdo chamadas de regras regulativas e as regras de
compassamento/sequenciamento e de critérios serdo chamadas de regras
instrucionais ou discursivas”. No contexto pedagogico de sala de aula, isto é, ao
nivel da pratica pedagdgica, podem considerar-se, na relacdo professor-aluno, as
regras discursivas (selecdo, sequenciamento/sequéncia, compassamento/ritmagem
e critérios de avaliacdo), associadas ao contexto instrucional, que regulam a
transmissao-aquisi¢cao do discurso instrucional, e as regras hierarquicas, associadas
ao contexto regulador, que regulam a forma de comunicacéo. Bernstein (1996, p. 97)
e Silva (2002, p. 17) destacam que as regras regulativas e discursivas estéao
presentes em qualquer modelo de préatica pedagdgica, porém sdo os valores de
enquadramento correspondentes a estas regras que podem variar desde muito forte
até muito fraco. Essa variacdo de enquadramentos € responsavel por diferentes

modelos e (ou) modalidades de pratica pedagdgica.

discurso instrucional DI
Enquadramento =

discurso regulador DR
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A forca do enquadramento pode variar segundo os elementos do discurso de
instrucdo, pode mudar também de acordo com o discurso instrucional e com o
regulador. Assim, um enquadramento fraco do discurso regulador pode estar
associado a um enquadramento forte do discurso instrucional. E importante
considerar que esses discursos ndo mudam necessariamente no mesmo sentido;
mas, naqueles casos em que o enquadramento sobre o discurso de instrucdo é
fraco, o enquadramento do discurso regulador também o sera. (BERNSTEIN, 1998,
p. 45).

O autor afirma que quando o enquadramento é forte, tem-se uma pedagogia
visivel, em que as regras do discurso instrucional e regulador sédo explicitas, ndo se
excluindo a existéncia de regras e mensagens tacitas. Segundo Bernstein (1996, p.
103), a pedagogia visivel coloca énfase no desempenho da crianca, no texto
produzido pela crianca e no grau de satisfacdo dos critérios, ou seja, destaca-se o
produto externo da crianca. Quando o enquadramento € fraco, Bernstein (1998, p.
45) sugere que é provavel que se tenha uma pedagogia invisivel. As regras do
discurso regulador e do discurso instrucional sdo implicitas, e os adquirentes as

desconhecem em grande medida.

2.4 TIPOS DE PRATICA PEDAGOGICA: VISIVEL E INVISIVEL

Nesta secdo, abordamos brevemente os conceitos de pedagogias visiveis e
pedagogias invisiveis. Embora sejam tipos aparentemente opostos, ambas carregam

pressupostos de classe social. (BERNSTEIN, 1996, p. 108).

a) Pedagogia visivel
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Uma pedagogia visivel (centrada no professor) sempre coloca o destaque no
desempenho da crianca — se 0 texto que a crianca produz esta de acordo com 0s
critérios, e no grau de satisfacdo a esses critérios. A énfase na pedagogia visivel é o
produto externo da crianca (BERNSTEIN, 1998, p. 103). Esta deve apresentar
desempenho e resultado condizentes com o padrdo estabelecido. As pedagogias
visiveis atuam para produzir diferencas entre os alunos, por meio das regras de
ordem reguladora e instrucional que sao explicitas, “sdo praticas estratificadoras de
transmissdo, uma consequéncia da aprendizagem, tanto para 0s transmissores

guanto para os adquirentes”.

Transmissdo — Desempenho®

b) Pedagogia invisivel

Uma pedagogia invisivel (centrada no aluno) tem como foco os
procedimentos internos do aluno (cognitivos, linguisticos, afetivos, motivacionais),
em consequéncia dos quais um texto € criado e vivido. Todos os alunos
compartiiham desses procedimentos, porém a realizacdo como texto fara surgir
diferencas. No entanto, essas diferengcas ndo sdo base para comparacdo, mas
indicativo da singularidade. As pedagogias invisiveis preocupam-se em organizar o

contexto pedagdgico a fim de que as competéncias compartilhadas desenvolvam

realizac6es adequadas ao aluno. (BERNSTEIN, 1996, p. 104).

Aquisicdo — Competéncia®

® Diz respeito a um texto especifico que o estudante deveria produzir e as habilidades necessarias
para a realizagéo desta producéo (SANTOS, 2003, p. 33).
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Regras

Pedagogias Visiveis

Pedagogias Invisiveis

Regras

Hierarquicas

Explicitas/fortes

A distribuicéo do poder é franca e explicita.
As regras da ordem social sao explicitas.
O professor é facilmente identificado.

O discurso do professor é predominante.

A classe é tratada como homogénea.

Implicitas/fracas

0] poder é ocultado pela
comunicagao.

As regras sao implicitas.

O professor ndo €& facilmente

identificado.

Os alunos tém autonomia.

As diferencas entre os alunos séo
reconhecidas.

Regras de
Sequenciamento /
Compassamento

Explicitas

As regras de sequenciamento sdo colocadas
publicamente no curriculo.

As regras variam de acordo com a idade dos
alunos.

Constroem o projeto temporal da crianga.

A criangca tem conhecimento do projeto
temporal.

Os rituais de transi¢do séo utilizados.

Implicitas

Aprendizagem é técita/invisivel.
Pressupfem uma longa vida
pedagdgica.

A crianca n&o tem conhecimento do

projeto temporal.

Regras Criteriais

Explicitas

As expectativas sdo especificas e conhecidas
por todos.

Foco: produto ou desempenho.

Os alunos precisam satisfazer os critérios.
Produz diferengca  entre 0s alunos
(estratificag@o).

Aprendizagem é individual e competitiva.

Implicitas

As expectativas sdo mdultiplas e
difusas.

Foco: aquisicdo/competéncia.

Os alunos podem criar critérios.
Produz singularidades: cada um pode
progredir num ritmo proprio.
Aprendizagem ocorre com bastante

apoio e ajuda.

TABELA 1 — CARACTERISTICAS DAS PEDAGOGIAS VISIVEIS E INVISIVEIS
FONTE: MAINARDES (2007)

Com base na teoria de Bernstein, as autoras Morais e Neves (2009)

argumentam sobre a possibilidade de haver préaticas pedagobgicas mistas; nos

trabalhos realizados pelo Grupo ESSA, tem-se chegado a um modelo de prética

* Esta relacionado a um significado emancipatério, associado a ideia de que ndo existe déficit cultural;
de que o sujeito é ativo na criacéo de significados e praticas sociais; de que a aprendizagem € um
processo interno, tacito e invisivel e que nédo pode ser regulado externamente.
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pedagogica mista que combina aspectos da pedagogia visivel (centrada no
transmissor/professor) com aspectos da pedagogia invisivel (centrada no
aquisidor/aluno) e que se tem revelado favoravel a melhoria do desempenho de

todos os alunos.

Elevado
Conhecimento Clentifico

dos Professores

Critérios de
avaliagdo
, explicitos \
E ++
Belecgio e Relaghes de

sequéncia comuricagao

definidas pelo abertas
profess or E™
E* Elevado Desernolvimanto
Cienlifico dos Alunos
Conhecimanioe
compaténcias Fracas
Fraca ritmagem fronteiras entra
de di
HF""B"'E_'I"G“'“ EEpA GO5
c-
Fortes relagoes
intradisciplinaras
c-
Elevadas

Competéncias Cilentificas
dos Professores

FIGURA 2 - RELACOES ENTRE AS CARACTERISTICAS DA PRATICA PEDAGOGICA E O
DESENVOLVIMENTO CIENTIFICO
FONTE: MORAIS E NEVES (2009)

Segundo Morais e Neves (2009), as principais caracteristicas sociologicas da
modalidade de pratica pedagodgica mista sao as seguintes:
—Classificacao forte na relagéo professor-aluno.

—Enqguadramento forte da selecdo e da sequéncia do conhecimento.
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— Enquadramento fraco ao nivel do compassamento.

— Enquadramento forte ao nivel dos critérios de avaliacéo, é explicito.

—Fraco enquadramento ao nivel das regras hierarquicas.

—Classificacao fraca ao nivel da intradisciplinaridade.

— Classificacao fraca das fronteiras entre os espacos professor-aluno e aluno-aluno.
Morais e Neves (2009) também sugerem a importancia da relacdo do

conhecimento e das experiéncias dos alunos, com o conhecimento a ser adquirido

para promover a aprendizagem. Tais caracteristicas, segundo as autoras, podem

conduzir a um desenvolvimento cientifico elevado, em termos de conhecimento e

competéncias. No entanto, isso sO serd possivel se os professores possuirem um

elevado nivel de conhecimento e competéncias cientificas, pois ndo ha o6timas

metodologias que possam compensar uma proficiéncia cientifica escassa.

2.5 O CONCEITO DE DISCURSO PEDAGOGICO

Nesta secdo, abordamos o conceito, a producao e reproducéo do discurso
pedagogico. Segundo Bernstein (1996, p. 259), “o discurso pedagdgico é um
principio para apropriar outros discursos e coloca-los numa relagdo muatua especial,
com vistas a sua transmissdao e aquisicdo seletivas”. O modelo do discurso
pedagogico foca-se no que é transmitido como conhecimento educacional. Bernstein
(1998, p. 58) desenvolve uma teoria sobre a producao e reproducéo deste discurso.
A gramatica intrinseca do discurso pedagoégico € fornecida pelo dispositivo

pedagogico por meio de um conjunto de trés regras que se relacionam entre si:

regras de distribuicdo, regras de recontextualizacao e regras de avaliacéo.
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Essa inter-relacdo ocorre de forma hierarquica, pois as regras de
recontextualizacdo derivam das regras de distribuicdo e as regras de avaliacao, por
sua vez, derivam das regras de recontextualizacdo. A seguir, apresentamos essas

regras de maneira sucinta:

a) Regras de distribuicdo tém como funcdo regular as relacdes entre o
poder, 0s grupos sociais, as formas de consciéncia e da pratica. Segundo Bernstein
(1996, p. 61), as regras de distribuicdo criam um campo especializado de producéo
do discurso, com regras especializadas de acesso e controles especializados de
poder, e afirma que o Estado controla cada vez mais esse campo. As regras
distributivas marcam e distribuem quem pode transmitir, 0 que se pode transmitir, a
guem e em quais condicoes.

b) Regras de recontextualizacdo tratam de fixar os limites exteriores e
interiores do discurso legitimo, regulam a constituicdo dos discursos pedagoégicos
especificos.

c) Regras de avaliagdo constituem os principios fundamentais de ordenacéo
de qualquer discurso pedagdgico, regulam a relacdo entre a transmissdo e a

aquisicao destes discursos (MORAIS; NEVES, 2007, p. 121).

O conjunto dessas trés regras absorve dois tipos de discurso: discurso
instrucional (discurso da competéncia) e o discurso regulativo (discurso de ordem).
Para Silva (2002, p. 11), o discurso regulador domina sempre o discurso instrucional,
ou seja, o discurso instrucional estd embebido do discurso regulador.

Segundo Morais e Neves (2007, p. 121), o aparelho pedagdgico, ao regular
a relacdo das regras de distribuicdo, recontextualizacdo e avaliacdo, fixa uma

relacdo entre poder, conhecimento e consciéncia, constituindo-se em um elemento
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decisivo de reproducao cultural. O modelo representado na figura a seguir refere-se
a producédo e a reproducdo do discurso pedagodgico. Procedemos a uma breve

analise, amparados no trabalho realizado por Neves e Morais (2007) e Silva (2002).

—_ Campo Internacional

CAMPO

DO ESTADO \
Campo da < | Campo do

Economia * = S(?orgf?lo
imbélico

Nivel |
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(DRG)

\

Campo de Recontextualizagéo
Oficial

v

DISCURSO
PEDAGOGICO OFICIAL
(DPO)
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i Campo de Recontextualizacéo
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Recontextualizagéo

Pedagodgica
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— [DISCURSO PEDAGOGICO DE REPRODUCAO |
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| Dimens3o estrutural | |Dimenséo interaccionall
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l Transmissores l
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Campo de Recontextualizac&o

Campo de Contextualizacdo Primaria
(Familia/Comunidade)

FIGURA 3 — MODELO DO DISCURSO PEDAGOGICO DE BASIL BERNSTEIN
FONTE: ADAPT. POR MORAIS; NEVES (1986)
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O discurso pedagogico € determinado por um conjunto complexo de
relacfes que subentende a intervencédo de diferentes campos e contextos. Na figura,
em relacdo ao nivel de producéo, o nivel | (Geracéo), verifica-se a interacao entre os
campos Internacional, do Estado, da Economia (producéo de bens e de servicos e a
distribuicdo e circulacdo do capital) e do Controle Simbdlico (criacdo, distribuicéo,
reproducdo e mudanca legitimas da consciéncia através de meios simbdlicos, ou
seja, de principios de comunicacéo). Essa interacdo da origem ao discurso regulador
geral (DRG). Esse discurso contém os principios dominantes da sociedade,
originando-se como produto das relac6es entre o campo do Estado e o campo da
economia (recursos fisicos) e do controle simbdlico (recursos discursivos). Esta
sujeito a sofrer influéncias internacionais, em menor ou maior grau; ja o Estado
funciona, no nivel primério, como legitimador dos principios de distribuicdo social do
poder e do controle, sendo incorporados no discurso pedagdgico oficial (DPO).

O discurso pedagdgico oficial é resultado do ajustamento dos principios
dominantes a um novo contexto, entendido como sistema educativo, resultando num
segundo nivel de andlise da producdo do discurso pedagdgico. Este se encontra
expresso no curriculo escolar, nos programas e também em normas diversas. O
discurso pedagogico oficial, uma vez produzido, adentra o0 campo de
recontextualizacdo pedagogica, incluindo, por exemplo, o0s departamentos
universitarios de educacdo e instituicbes de formacdo de professores. Desse
processo desponta o discurso pedagodgico de reproducdo. Ao estar inserido em
diferentes niveis de ensino, pode estar sujeito a principios de recontextualizacao
dependentes do contexto especifico de cada escola e da pratica do professor.

O discurso pedagogico define-se pela relacdo DI/DR (leia-se discurso

instrucional embutido no discurso regulador). Para a teoria de Bernstein (1996, p.



48

297), “o discurso instrucional diz respeito a transmissdo e aquisicdo de
competéncias especificas e o discurso regulador a transmissdo de principios de
ordem, relacdo e identidade”. As competéncias especificas dizem respeito aos
conteudos trabalhados pela escola, no processo de aquisicdo do conhecimento;
guanto aos principios de ordem, relacédo e identidade, estes se referem a conduta
moral, social e aspectos do comportamento ensinado pela escola.

O discurso regulador € pré-condicdo para qualquer discurso pedagdgico,
pois cria uma regulacdo moral das relacfes sociais de transmissdo e aquisicdo do
conhecimento, sendo que a ordem moral é anterior a transmissao de competéncias
e uma condicdo para que a transmissdo ocorra (BERSNTEIN, 1996, p. 260). A

ordem moral é enfatizada para a concretiza¢do da transmissao.

Estudos empiricos desenvolvidos com base nas teorizagdes de Bernstein

Aqui destacamos que a investigacao desenvolvida pelo grupo ESSA (Estudos
Sociolégicos da Sala de Aula), embora centrada na sociologia, € interdisciplinar. De
modo particular na area das ciéncias ao nivel dos Ensinos Basico e Secundario,
embora abranja outras areas do curriculo e outros niveis de ensino. Constitui um
grupo de investigacdo integrado no Instituto de Educacdo e no Centro de
Investigagdo em Educacgédo da Universidade de Lisboa que procurar valorizar a
perspectiva sociologica na analise da Educacdo.

A preocupacdo do grupo ESSA estéd voltada ao contexto instrucional, que
constitui uma dimensdo fundamental da investigagdo, e também com o contexto
regulador devido sua importancia crucial na area da Educacgéo. Dedica-se a analise

do sistema educativo, ao estudo da escola/sala de aula, a analise da interacdo
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familia/comunidade/escola, andlise e intervencdo ao nivel da formacdo de
professores e intervencdo ao nivel do desenvolvimento curricular e da pratica
pedagogica. Tem como coordenadoras as professoras Ana Maria Morais e Isabel
Pestana Neves.

Véarios artigos, teses e dissertacbes destacam como principal quadro
conceitual de referéncia, a teoria sociologica de Bernstein. Tais estudos
compreendem a teoria do discurso pedagdgico, tal como apontado por Silva (2002,
p. 19), analise de politica educativa, relacionadas com a producdo do discurso
pedagogico, a recontextualizacéo oficial do discurso pedagogico, como € o caso de
analises de curriculos, programas, manuais escolares e de contextos de formacéao
inicial e continua de professores. Sendo que a maior parte dos trabalhos tem como
enfoque o micronivel, explorando relacdes em sala de aula. Outros trabalhos
exploram o significado sociolégico da relacdo entre a orientacdo de codificacdo dos
atores e 0 seu desempenho em contextos instrucionais e reguladores, com o intuito
de encontrar préaticas pedagdgicas que promovam a melhoria do aproveitamento dos
alunos, em particular dos socialmente mais desfavorecidos. A teoria de Bernstein
tem sido utilizada como matriz teérica para muitas pesquisas, inclusive sobre

indisciplina.
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3 UMA DISCUSSAO TEORICA SOBRE INDISCIPLINA NA ESCOLA

Neste capitulo, apresentamos uma discussao tedrica sobre a indisciplina na
escola, com base nos escritos de Estrela (2002), Amado e Freire (2002), Garcia
(1999), Parrat-Dayan (2008) e Amado (2001). A indisciplina na escola é um tema
que ganha visibilidade, pois instiga, além dos sujeitos escolares, inlUmeros
pesquisadores que se debrucam sobre esse importante objeto de andlise, na area
da Educacdo. A indisciplina colide com o éxito do processo de ensino-
aprendizagem; além de provocar a inviabilidade desse processo, ela também gera
desconforto e frustragcéo, sendo fonte de estresse entre os docentes. Para Amado e

Freire (2002, p. 7):

Disciplina e indisciplina sdo dois conceitos que “estdo associados a
necessidade de os seus membros se regerem por normas de
conduta e de funcionamento que facilitem quer a integracéo de cada
pessoa grupo-classe, e na organizacdo escolar em geral, quer a
convivéncia social decorrente da definicho de um quadro de
expectativas que tornem os comportamentos previsiveis.

O estudo sobre a indisciplina é de extrema relevancia no contexto educativo
atual, como comprova o aumento do numero de publicacbes a respeito do tema.
Convém também ressaltar que essa tematica vem adquirindo contornos
diferenciados, como afirma Garcia (1999, p. 103): “a indisciplina escolar nédo € um
fenbmeno estéatico que tem mantido as mesmas caracteristicas ao longo das ultimas
décadas”. Segundo esse mesmo autor, a indisciplina vem “evoluindo” nas escolas,
sendo que varios fatores contribuem para sua ecloséo.

Para o desenvolvimento do presente capitulo, destacamos o estudo da

indisciplina, sob uma perspectiva socioldgica. O texto esta organizado da seguinte
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forma: inicialmente abordamos o que € indisciplina na escola; em seguida,
apresentamos a indisciplina sob uma perspectiva cultural, mencionando como surge
ou passa a existir aquilo que chamamos de indisciplina e, na sequéncia, destacamos

os significados da indisciplina na escola atual.

3.1 O QUE E INDISCIPLINA NA ESCOLA?

A indisciplina na escola € um dos principais obstaculos para a concretizacéo
do processo de ensino-aprendizagem. O alarme € dado pela frequéncia das
manifestacdes e ndo pela sua natureza. Muitos docentes preocupam-se em demasia
com a ordem em sala de aula, ainda mais do que propriamente com as dificuldades

de aprendizagem dos alunos. Segundo Carita e Fernandes (2002, p. 15):

A indisciplina perturba os professores, afeta-os emocionalmente,
mesmo mais do que os problemas de aprendizagem com que
habitualmente também tém que se confrontar. Mas a indisciplina
mexe mais fundo, sendo frequentemente vivida como uma obstrucéo
a relacdo ou mesmo como uma desconsideragdo pessoal ou mesmo
ainda como um ataque pessoal. A indisciplina é uma situacdo em
gue frequentemente os professores se sentem desconsiderados,
desprezados, questionados enquanto pessoas.

A intensidade de indisciplina causa prejuizos tanto para o ensino, que é o
cerne da pratica docente, como para a aprendizagem dos alunos, entendendo que
muitas das dificuldades que emergem na sala de aula ndo serdo contempladas e
superadas. Essa leitura da indisciplina desestrutura a relacdo professor-aluno,
tornando-se um ataque ao professor, invadindo os limites da esfera da vida

profissional e acarretando um sentimento de impoténcia. E necessario acrescentar

gue os problemas disciplinares sao fonte de perturbacdo ndo so para professores no
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inicio da pratica docente, mas também para aqueles que possuem mais experiéncia
profissional em sala de aula.

Ainda com relacdo a essa questdo, Delgado e Caeiro (2005, p. 11) afirmam
que “se existem questdes que afetam os professores na sala de aula, a indisciplina
dos alunos é seguramente uma delas”. Buscando analisar com afinco a questdo da
indisciplina que ocorre no espaco da instituicAo escolar, partimos da analise
conceitual sobre ela, tendo como principal objetivo desvelar os significados da
indisciplina na escola.

O conceito de indisciplina, para Estrela (2002, p. 17), relaciona-se com o de
disciplina, podendo ser definido pela desordem e quebra das regras estabelecidas. A
autora, em sua obra Relacdo Pedagdgica, Disciplina e Indisciplina na aula, destaca
gue a indisciplina desestrutura a relacdo pedagodgica. As regras, impostas na
tentativa de estabelecer uma organizacéo, podem possibilitar ou vir a desencadear o
esvaziamento do processo de ensino-aprendizagem, causando uma
descontinuidade ou ruptura nas aprendizagens coletivas em sala de aula.

Segundo Amado (2001, p. 99), as regras em sala de aula possuem dois
objetivos: por um lado, procuram dar sentido as relacdes sociais, agindo como
instrumentos de socializacéo; e, por outro, atuam como um recurso de “gestdo da
aula”, regulando as interagbes para que 0s objetivos de ensino-aprendizagem sejam
alcangados. Ja para Carvalho (1996, p. 132), “as regras nao tém validade autbnoma,
como um imperativo categoérico que valha por si, mas encontram seu significado
como um caminho para a aprendizagem”.

Acreditamos que as aprendizagens coletivas em sala de aula, assim como a
interac&o entre os varios atores na escola, recebem influéncia na dinamica relacional

por meio do uso de regras, adquirindo destaque, um carater pedagogico. Quando
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ocorre a transgressao de regras, os comportamentos indisciplinados séo lidos na
sua maioria com um teor negativo. Freller (2001, p. 17) corrobora com essa

afirmativa ao apontar que:

Predomina a versdo de que comportamentos indisciplinados sdo
essencialmente negativos, atrapalham a aprendizagem escolar,
revelam falta de educacdo, ataque ou patologia e devem ser
enfrentados por medidas moralizadoras, punitivas ou médico-
psicolégicas, isto é, que seus portadores devem ser culpabilizados,
punidos ou curados, de modo que esses comportamentos sejam, de
qualquer forma, eliminados.

Os comportamentos indisciplinados sao considerados um “problema” para
escola, é agregado uma visdo negativa, devendo os seus culpados ser punidos a fim
de banir esses comportamentos. Contrapondo essa ideia, Garcia (1999, p. 105)
afirma que é necessario, ainda, “superar a nogao de indisciplina que a toma apenas
como uma questdo de comportamento. Se a escola se preocupar somente em
resolver ‘problemas de comportamento’ nunca chegarda a ver a indisciplina
resolvida”. Este autor segue destacando que “o ‘bom comportamento’ nem sempre é
sinal de disciplina, pois pode indicar apenas adaptacdo aos esquemas da escola,
simples conformidade ou mesmo apatia diante das circunstancias”.

A indisciplina ndo € considerada por Garcia (1999) como uma patologia, uma
anomalia em sala de aula. O autor com seus apontamentos possibilita uma nova
leitura da indisciplina na escola. E comum o aspecto comportamental ser mais
visualizado pelos docentes, principalmente o comportamento que gera tumulto em
sala de aula, enquanto os alunos que permanecem em siléncio, realizando ou nao
as atividades, acabam sendo imunizados do “rétulo” de indisciplinados.

O conceito de indisciplina para Parrat-Dayan (2008, p. 19) nao € estéatico, nem

uniforme, nem universal. “A indisciplina relaciona-se com um conjunto de valores e
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expectativas que variam ao longo da histdria, entre culturas diferentes, nas
diferentes classes sociais”. A autora afirma que o préprio conceito de indisciplina nao
possui uma uniformidade, pois sofre a interferéncia dos aspectos historicos e
culturais. A partir desse conceito, poderiamos destacar a relevancia do aspecto
cultural da instituicdo escolar. Para Forquin (1993, p. 10), “o pensamento
pedagogico contemporaneo ndo pode se esquivar de uma reflexdo sobre a questéo
da cultura e dos elementos culturais dos diferentes tipos de escolhas educativas,
sob pena de cair na superficialidade.”

Compreendemos que o estudo da cultura escolar € de suma importancia,
para obtermos uma leitura mais ampla e profunda do contexto da escola. Nao
podemos cair no equivoco de fechar os olhos perante essa variavel. Na relacéo
entre a cultura e a escola, modificacdes histdricas propiciardo que um conjunto de
saberes e simbolos tenham maior destaque, no grupo em que socialmente é
construido. O que a escola concebe como indisciplina, suas representacdes e
crencas sdo compartilhadas entre os atores escolares, e sd0 0s sujeitos que
atribuem significados a indisciplina.

Para Parrat-Dayan (2008, p. 21), “o conceito de indisciplina ndo apenas se
traduz de multiplas maneiras, mas € também objeto de multiplas interpretacdes”.
Portanto, a partir de diferentes sujeitos escolares, professores, alunos e
coordenacdo, podera se realizar uma interpretacdo das manifestacdes de
indisciplina, tendo por base uma leitura singular dos varios atores escolares.

Essa diferenciacdo de interpretacéo se faz presente no grupo de docentes,
como podemos constatar na abordagem apresentada por Jesus (1999, p. 22), na

qual a nocéo de indisciplina diz respeito:
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[...] aos comportamentos dos alunos que perturbam as atividades
gue o professor pretende desenvolver na sala de aula. Em concreto,
a indisciplina pode ser manifesta por diversos comportamentos do
aluno: ‘fazer barulho’, ‘bocejar, ‘sair do lugar sem autorizacao’,
‘participar fora da sua vez’, ‘dizer asneiras’, ‘agredir os colegas’,
‘discutir com o professor’ etc. Alguns destes comportamentos
assumem conotacdes diferentes entre os diversos professores,
dificultando a especificacdo daqueles que deverdo ser considerados
de indisciplina. Simultaneamente, os diferentes professores tomam
atitudes diferenciadas perante os comportamentos que consideram
de indisciplina, dificultando a percepcéo, por parte dos alunos, de
guais sdo esses comportamentos e das consequUéncias que deles
podem advir.

Essa diversidade de manifestacBes de indisciplina, aliada aos diferentes
sentidos assumidos pelos professores, torna-se um obstaculo para o entendimento
dos alunos sobre quais atos sao considerados como indisciplina e quais serdo as
posturas exercidas pelos docentes, na realizacdo dos mesmos. As diversas
manifestacfes de indisciplina, os diferentes atores envolvidos e o contexto em que
aguela ocorre, precisam ser visualizadas no seu conjunto, para que a compreensao
ou a leitura dos atos de indisciplina que ocorrem na escola possa ser completa.
Além disso, quando permanece obscuro o que é entendido por indisciplina na escola
pelos professores, os alunos possuirdo uma percepcao turva, ja que diferentes
conotacdes podem ser atribuidas a indisciplina.

Carvalho (1996, p. 132) destaca a importancia em se renunciar a tentacao
de considerar que a disciplina como conceito se transforma em comportamento de

forma independente do contexto. O autor complementa essa ideia ao afirmar que:

Acredito mesmo que essa crenca de que exista um Unico tipo de
comportamento a que chamamos disciplinado € responsavel por
muitas das afirmacdes que temos em relacdo a suposta indisciplina
dos alunos. (CARVALHO, 1996, p. 132).

A disciplina, como conceito que se transforma em comportamento, precisa

considerar o contexto, pois ao considerar apenas o comportamento, incorremos no
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risco de estabelecer uma leitura incompleta e uma discusséo rasa e até fragil. A
disciplina ndo pode ser analisada como estando descolada do contexto em que se
insere. Nesse sentido, entendemos por contexto (MARC e PICARD, s/d, apud
AMADO, 2001, p. 30)° o conjunto das circunstancias nas quais se insere a atividade
interativa, determinado meio fisico e temporal, conjunto de estruturas sociais, por
praticas mais ou menos padronizadas e codificadas a executar em situacdes
definidas e por um sistema simbolico, que concretiza e confere ordem e sentido a
interacdo. De acordo com a caracterizacdo ou exemplificacdo de um comportamento
disciplinado, tem-se uma referéncia que definirh o nosso entendimento dos atos de
indisciplina ocorridos na escola. Conforme Garcia (1999), para fins de
desenvolvimento conceitual, a nocdo de indisciplina apresenta trés principais planos

de expressédo na escola:

De um lado, é possivel situa-la no contexto das condutas dos alunos
nas diversas atividades pedagdgicas, seja dentro ou fora da sala de
aula. Em complemento, deve-se considerar a indisciplina sob a
dimensado dos processos de socializagdo e relacionamentos que 0s
alunos exercem na escola, na relagdo com seus pares e com 0S
profissionais da educacgdo, no contexto do espago escolar — com
suas atividades pedagdgicas, patriménio, ambiente etc. Finalmente,
€ preciso pensar a indisciplina no contexto do desenvolvimento
cognitivo dos estudantes. Sob esta perspectiva, define-se indisciplina
como a incongruéncia entre os critérios e expectativas assumidos
pela escola (que supostamente refletem o pensamento da
comunidade escolar) em termos de comportamento, atitudes,
socializacéo, relacionamentos e desenvolvimento cognitivo, e aquilo
gue demonstram os estudantes. (GARCIA, 1999, p. 102).

A indisciplina, visualizada em varios contextos da sala de aula e nos
diversos espacos da escola, possibilita uma leitura repleta de elementos
significativos. Ao expressar essa incompatibilidade de expectativas, que por vezes

entram em conflito na escola, a indisciplina pode sinalizar uma resisténcia, uma

> MARC, E.; PICARD, D. A interac¢&o social. Porto: RES, (s/d).
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ruptura, ou uma tentativa de reelaboracdo dos critérios e das expectativas
assumidos pela escola. E no seu contexto que a indisciplina pode ser desvelada, no
processo de relacdo entre os varios atores escolares.

Dessa forma, Amado (2001, p. 43) afirma que a indisciplina esta intimamente
ligada a tudo o que diz respeito ao ensino, as praticas e “perspectivas” que as
orientam, e aos condicionalismos proprios da aula, da escola, da comunidade e do
sistema. Pode se entender gque indisciplina € uma construcdo que contempla varios
elementos, e que vai definir a regulacdo e o controle da organizacdo do espaco
escolar.

Complementando essa ideia, Delgado e Caeiro (2005, p. 85) apontam que
os fenbmenos de indisciplina estado ligados a fatores exdgenos, mas, sobretudo, aos

aspectos endogenos do sistema escolar:

[...] Para a compreensao desses factores concorrem basicamente 0s
aspectos ligados a extensdo da escolaridade obrigatéria, a
heterogeneidade social e cultural dos alunos, as préaticas familiares
da sua educacao, a auséncia de valorizacdo e significado da escola
nas suas vidas, alguma falta de responsabilizacdo dos alunos, a
perda da autoridade do professor e até o modo do docente organizar
as suas praticas pedagogicas em contexto de aprendizagem na sala
de aula.

Em suma, o que é indisciplina na escola pode ser entendido como a
transgresséo das regras estabelecidas, que possibilitam as aprendizagens coletivas
e um clima relacional favoravel. Entre as varias elaboracdes tedricas, destaca-se,
principalmente, a que trata a indisciplina como fen6meno de aprendizagem, como
sugere Garcia (1999). A indisciplina guarda varios significados, e a mensagem que

ela revela precisa ser investigada com um olhar atento sob os codigos explicitos e

implicitos, dentro do contexto no qual ela surge e na interacdo entre os atores.
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Assim, acreditamos que a indisciplina € de fato uma construcdo social.
Concordamos com Amado (2001, p. 35): “a indisciplina € uma realidade construida”.
Na sequéncia, destacamos cOomoO surgiu Oou passou a existir o que

chamamos de indisciplina.

3.2 A INDISCIPLINA SOB UMA PERSPECTIVA CULTURAL

Neste tépico, discutimos a indisciplina sob uma perspectiva cultural, pois
entendemos que as manifestacfes de indisciplina sdo socialmente construidas, que
veiculam valores, crencas, ritos, regras, complexas elaboracbes que afetam a
relacdo pedagdgica e que estdo inseridas na cultura da escola.

Segundo Laraia (2009, p. 25) e Cuche (2002, p.35), foi Edward Tylor (1832-
1917) quem sintetizou o vocébulo inglés apontando que o termo cultura inclui um
todo complexo de conhecimentos, crengas, arte, moral, leis, costumes ou qualquer
outra capacidade ou habitos que o homem adquire como membro da sociedade. O
homem é concebido como ser dotado de cultura e também dotado de capacidades
de aprendizagens da cultura. Figura ndo apenas de reproducdo, mas também é
agente de modificacdo. Destaca-se a totalidade do ser humano como ser social,
superando a visdo da heranca biologica.

Ja Geertz argumenta que o conceito de cultura é essencialmente semiotico.

Ele afirma:

Acreditando como Max Weber, que o homem € um animal amarrado
a teias de significados que ele mesmo teceu, assumo a cultura como
sendo essas teias e a sua analise; portanto, ndo como uma ciéncia
experimental em busca de leis, mas como uma ciéncia interpretativa,
a procura do significado. (GEERTZ, 2008, p. 4).



59

Essa interpretacdo de Geertz faz do conceito de cultura um tecido de
significados, traz consigo os elementos de flexibilidade e ao mesmo tempo de
plasticidade do seu conteudo, demonstra uma busca mais por interpretacdo do que
simplesmente uma explicacao.

Para Gomez (2001 p. 12), “é extremamente util entender a escola como um
cruzamento de culturas que provocam tensdes, aberturas, restricdes e contrastes na
construcdo de significados.” Nesse processo que se fazem presentes iniUmeras
culturas, que se intercomunicam ora reproduzindo, assimilando ou recriando,
analisamos a cultura como o resultado de uma construcéo social. Aqui percebemos
uma via de mao dupla, pois, ao mesmo tempo em que a escola produz a sociedade
ela também acaba sendo produzida pela sociedade. No interior da escola, pode
existir uma auséncia de nitidez em relacéo a estrutura interna, pois as manifestacées
de indisciplina ndo podem ser entendidas isoladamente, mas, sim, na relacdo com

seus pares antagonicos. Para Sacristan e Gomez (1998, p. 60):

A cultura ndo € um conjunto de determinagBes e normas claras e
precisas, é, antes de mais nada, um conglomerado aberto de
representacdoes e normas de comportamento que contextualizam a
rica, mutante e criadora vida dos membros de uma comunidade e
que vai se ampliando, enriquecendo e modificando precisamente
como consequéncia da vida inovadora daqueles que atuam sob o
guarda-chuva de sua influéncia. Por isso, a cultura oferece sempre
um espaco de negociacdo de significados e se recria constantemente

como consequéncia deste mesmo processo de negociagao.

A indisciplina vem sendo significada e ressignificada, desde o surgimento da
instituicdo escolar. Tal como aponta Tardif e Lessard (2008, p.63), “desde seu
surgimento nos séculos XVI e XVII, os colégios e as pequenas escolas propdem
uma pedagogia baseada num modelo autoritario e num controle disciplinar bastante

sistematico exercido pelo mestre sobre os alunos. Em complemento, segundo Silva
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(2002, p. 25), ultimamente a palavra indisciplina tem integrado, com grande
frequéncia, ndo somente o discurso daqueles que tém responsabilidades educativas,
como também o da populacdo em geral. A autora afirma que 0s meios de
comunicacdo social tém sido certamente os consideraveis impulsionadores desse
debate, possibilitando vantagens, mas também alguns inconvenientes. E positivo no
sentido do envolvimento com a opinido publica, no entanto, também pode ter efeito
negativo, no que tange a auséncia de clareza na propria significacdo do conceito de
indisciplina.

Na relacdo pedagdgica, entendida, segundo Estrela (2002, p. 36), como “o
contato interpessoal que se gera entre 0s intervenientes de uma situacao
pedagodgica e o resultado desses contatos”, diferentes matizes de interpretagao
surgem sobre 0 que chamamos de indisciplina. Para Delgado e Caeiro (2005, p. 16),
as atitudes dos professores nem sempre sdo coincidentes em face dos
comportamentos que consideram indisciplinados, “dificultando a percepcado dos
alunos sobre 0 que é ou ndo um comportamento perturbador e as consequéncias
que dai podem resultar’. Ndo ha uma unanimidade no corpo docente em “definir a
indisciplina”, fato que vem prejudicar a real compreensdo das manifestacbes de
indisciplina. Além dessa “dificuldade” em estabelecer um ponto de encontro, e (ou)
uma definicdo especifica, convivemos com certo saudosismo que se faz presente no

contexto escolar.

E frequente ouvirmos alguns professores dizerem que os alunos de
hoje ja ndo sdo como os de ha uns anos atras (sic). E frequente
gueixarem-se da dificuldade em manter uma ordem na aula que
permita a aprendizagem. E frequente afirmarem que grande parte
dos alunos de hoje tem uma crescente vontade de desrespeitar
regras estabelecidas. (SILVA, 2001, p. 5).
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De fato, os sujeitos que hoje frequentam a escola podem ndo ser os
mesmos que sao idealizados pelo corpo docente, gerando manifestacbes de
saudosismo. Muitos professores recordam o0s momentos em que o0s alunos
portavam-se de outra maneira em classe, atendiam as solicitacdes realizadas,
demonstravam respeito ao professor. Hoje, os alunos, talvez, ndo tragam mais esse
reconhecimento da figura do professor.

Para Bernstein (1989, p. 34), quanto mais baixas as camadas sociais maior
sera a resisténcia a educacdo formal. Essa resisténcia se expressa em diferentes
modos e niveis, como, por exemplo, problemas criticos de disciplina, rejeicdo dos
valores dos professores e também pela dificuldade em desenvolver e sentir a
necessidade de um vocabulario amplo se da preferéncia ao processo cognitivo
descritivo ou invés do analitico.

Mas, quando surge ou passa a existir a indisciplina? Estrela (2002, p. 13)
responde a essa questdo ao afirmar que “a indisciplina na escola € um fendmeno
que decorre da sociedade e do seu sistema de ensino, ela é também um fendmeno
essencialmente escolar, tdo antigo como a prépria escola e tao inevitavel como ela”.

De acordo com Jesus (1999, p. 32):

Tendo em conta que a realidade atual é completamente diferente e
gue os problemas devem ser analisados no contexto histérico-social
em que ocorrem, N80 NnoOs parece que O retorno a praticas de
educacao escolar utilizadas no passado possa constituir a via mais
adequada para resolver os problemas que se colocam aos
professores na atualidade.

A indisciplina € um tema atual, que possui raizes que perpassam a histéria
da Educacéo, e o autor chama a atencao para o fato de que a indisciplina deve ser
objeto de andlise no momento do contexto do qual participa. Novos sujeitos habitam

a escola, e sao estes sujeitos que dao cor e movimento a um contexto especifico.
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Sendo assim, as expressdes de indisciplina, na escola atual, compartilham uma
singularidade que é construida juntamente com os condicionantes socio-historicos,
préprios da realidade que compartilham.

Jesus (1999) ainda destaca que as vias mais adequadas para resolver os
problemas ndo sdo as utilizadas no passado, a fim de exercer o controle sobre as
condutas dos alunos. A pratica de controle social, que era tradicionalmente exercida
pelos professores, acaba por reafirmar o olhar sobre a indisciplina como sendo um
problema. Convém mencionar que, para Estrela (2002, p. 24), “os conflitos ndo se
resolvem por censuras ou puni¢cdes, mas por elucidacdo dos fenbmenos de grupo,
servindo o professor de espelho do grupo”.

Na escola, 0s sujeitos estabelecem lacos de unido, porém também
compartilham conflitos. De acordo com Amado (2001, p. 52), as caracteristicas
pessoais dos alunos sao importantes, para a compreensdo dos comportamentos na
aula. No entanto, deve ser considerada ndo somente a soma das caracteristicas de
cada aluno, mas uma dinamica propria que atravessa toda a turma como grupo,
como sistema.

Essa dindmica € permeada pelas interacdes, que fazem parte de um
contexto. Varios autores, entre eles Amado (2001) e Estrela (2002), abordam a
indisciplina no contexto da relacdo pedagodgica, com um olhar atento sob a questao
da interacdo entre os sujeitos, de uma realidade construida e protagonizada por

varios sujeitos escolares.

Numa aula, por exemplo, haverd quem interprete um acontecimento
como correto ou desviante, justo ou injusto, aborrecido ou motivador.
Com isso, a indisciplina sera construida na propria aula, sendo o
resultado de um processo de interacdo entre alunos e professores,
possuindo todos eles expectativas mutuas, percepc¢des e pontos de
vista diferentes sobre o que aconteceu. (DELGADOQO; CAEIRO, 2005,
p. 23).
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Ainda, em complemento aos autores, pensamos que na escola, onde a
indisciplina é construida, esta presente, além de um universo de expectativas e
percepcdes, um embate entre o poder dos docentes e dos alunos. Esse confronto de
poderes € assimétrico; de acordo com Estrela (2002, p. 37), ndo ha relacéo
pedagogica que ndo seja mediatizada pelo saber e regulada pelo poder que esse
saber origina.

Outra abordagem é fornecida por Rebelo (2007, p. 49), que argumenta que
as manifestacfes de indisciplina sdo reacdes culturais, criadas naturalmente pelo
grupo, no caso dos alunos, com o intuito de garantir um espaco préprio de atuacéao,
diferente daquele imposto pelo professor por meio de uma pratica silenciadora, na
gual apenas a sua fala é valorizada.

Essa autora apresenta uma inspirada conceituacdo, pois essa criacao
natural pelo grupo, que ela afirma, € fruto do processo de interacdo, de construcéo,
podendo também ser entendida como uma reacao cultural de sujeitos que possuem
uma cultura diferenciada, no entanto, compartilham e elaboram uma cultura Gnica
daquele grupo. Reside embutida nessa perspectiva, uma “cultura de indisciplina”,
pois entendemos que esta Ultima € composta por crencas, perspectivas, ritos e
esquemas de pensamento, que séo proprios dos varios atores escolares.

Segundo Rebelo (2007, p. 49), também pode ocorrer de o aluno se sentir
excluido. Ao possuir uma cultura diferente daquela transmitida pela escola, € levado
a crer que existe apenas uma maneira correta de se viver, que nao € a sua. Assim, a
“sua identidade e perspectivas de um futuro melhor diminuem e, ‘ndo tendo nada
mais a perder’, denuncia a discriminagcdo da qual & vitima por meio de atitudes
incbmodas entendidas por essa concepgdao como indisciplina”. Destacamos a

relevancia de se considerar o aspecto cultural, no estudo da indisciplina na escola,
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que é um importante contributo para a analise dos significados atribuidos a
indisciplina.

Garcia (2009) também apresenta uma visdo muito produtiva para pensar a
indisciplina na escola. Segundo ele, a “indisciplina seria uma mensagem cultural”.
Para a leitura das expressodes de indisciplina e a compreensao dos seus sentidos e
intencionalidades, esse autor afirma que vai demandar o uso de lente da cultura
institucional. O aspecto cultural reside nos esquemas de pensamentos, ritos, e
percepcdes, que variam de uma instituicdo para outra. Para Julia (2001, p. 9), a
cultura escolar é descrita “como um conjunto de normas que definem conhecimentos
a ensinar e condutas a inculcar, e um conjunto de praticas que permitem a
transmissao desses conhecimentos e a incorporagcédo desses comportamentos”.

Ainda sob essa perspectiva, Estrela (2002, p. 57) destaca que “os aspectos
relacionais inerentes a dinamica do grupo turma constituem o pano de fundo em que
se inscrevem os comportamentos de disciplina e indisciplina”. Carita e Fernandes,

corroboram com tal argumentacgéo, afirmando que:

E no contexto da relacdo pedagdgica que o professor categoriza
alguém ou algum ato como sendo indisciplinados e, sendo assim, ao
mesmo tempo que emerge a relatividade deste conceito, é todo o
contexto pedagdgico que aparece implicado na situacdo e néo
apenas 0 sujeito que praticou um dado ato. (CARITA e
FERNANDES, 2002, p. 17).

Nao estamos buscando um “culpado” para a indisciplina na escola, nem
gueremos imputar ao aluno uma sentencga, mas diante da complexidade e amplitude
desse conceito, buscamos compreender seu surgimento. Para Jesus (1999, p. 22),
“‘muitas vezes o0s professores atribuem a indisciplina ao proprio aluno,

categorizando-o como ‘indisciplinado’, ou a fatores externos a escola, como seja a

influéncia do meio familiar e do meio socio-cultural de origem dos alunos”. Segundo
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Estrela (2002, p. 83), “se permanece a tendéncia para imputar a origem da
indisciplina na aula ao proprio aluno, a procura da sua etiologia tende a
desculpabiliza-1o”.

Conforme Damke (2007, p. 114), “o professor deveria levar em consideragao
as diversas influéncias culturais que recaem sobre os alunos no decorrer do seu
desenvolvimento cognitivo”. O contexto em que vive o aluno também deve ser
considerado, pois muitas vezes o professor, na tentativa de resolver as
manifestacfes de indisciplina, age de forma paliativa, considerando a indisciplina
como um afrontamento, em vez de encara-lo como um desafio que precisa ser

compreendido. Além disso, a autora afirma que:

As situacdes de indisciplina que surgem em sala de aula podem ser
relacionadas ao aluno em funcdo do estereétipo criado em torno
dele. Essa rotulacdo pode ser incorporada por ele, que adquire um
status, na sala de aula e na escola, diante dos colegas,
acompanhando-o pelos anos subsequentes. Entendemos que essa
situacdo pode estar relacionada a elaborag&o social dos professores,
por meio das interagbes entre eles, através da cultura
institucionalizada da escola, a qual possibilita, por meio de suas
regulagbes, ocasifes de rotulagdo de alunos, que podem persistir
durante toda a vida escolar. (DAMKE, 2007, p. 97).

Sendo assim, estudar a dindmica da sala de aula — o processo de interacao
entre alunos e professores — € proficuo, tendo em vista que a interpretacdo de
professores e alunos pode divergir, ndo estabelecendo uma unidade de

interpretacéo sobre as manifestacdes de indisciplina na escola.

[...] enquanto fendmeno relacional e interativo que se concretiza no
incumprimento das regras que se estabelecem, presidem e orientam
as condicdes das tarefas na aula e, ainda, no desrespeito de normas
e valores que fundamentam o s&@o convivio entre pares e a relacéo
com o professor enquanto pessoa e autoridade. (AMADO, 2001, p.
43).
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Ao infringir as regras, ocorre uma desorganizacao da relacdo pedagdgica,
abalando o clima relacional entre aluno-aluno e aluno-professor, também levanta um
guestionamento sobre a autoridade docente presente na sala de aula. A construcao
de regras na escola pode contribuir para o engendramento da indisciplina na escola.
Contracena, muitas vezes, uma imposicdo implicita de um conjunto de regras, a
aparéncia de um combinado, porém com uma esséncia que nao passa de um
simples solicitado, sustentado por uma relacdo de poder que nédo é legitimada. E
comum o0 uso de contratos pedagogicos, porém eles sdo ineficazes quando sua
elaboracao é verticalizada e, quando ap0s as transgressdes, ndo ocorre um trabalho

de retomada das regras. Os autores, Delgado e Caeiro (2005, p. 40) apontam:

A eficacia destes contratos em ambiente escolar resulta no fato de os
alunos se constituirem como parte integrante de um processo de
negociagdo, assumindo deste modo um compromisso com 0sS outros
e consigo proprios, de acordo com o que ficou escrito no documento
onde as responsabilidades e os privilégios foram claramente
explicitados e assinados pelas partes contratantes.

Ainda sobre essa temética tdo recorrente na escola atual, existe uma
“tentativa” por um controle de homogeneizagdo, que torna opaca a visdo sobre a
nocédo de indisciplina por meio do uso de mecanismos disciplinares. Os alunos
precisam ser integrantes da cultura ali instalada, atuando como construtores e
reconstrutores, participando nesse processo de socializagdo com os demais atores.
De acordo com uma perspectiva socioldgica, para Silva (2002, p. 31), os alunos
“provenientes das classes sociais mais desfavorecidas ao confrontarem-se, na
escola, com regras e valores diferentes daqueles em que foram socializados, podem
assumir uma postura de revolta, traduzindo-se esta em atos de indisciplina”. E
solicitado ao professor um olhar atento sobre a origem social do aluno, pois essa

pode ser divergente da cultura valorizada pela escola.
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A instituicdo escolar, por meio de mecanismos de regulacéo, influencia a
pratica pedagogica, gerando modos de perceber e conceber a indisciplina. No
entanto, o professor, em sala de aula, vai utilizar de estratégias decorrentes da sua
experiéncia profissional para realizar a leitura e interpretacdo dos atos de
indisciplina.

Na sequéncia, debrucamo-nos sobre as pistas que nos levem a analise dos

significados da indisciplina na escola.

3.3 EM BUSCA DE SIGNIFICADOS PARA A INDISCIPLINA NA ESCOLA

Ao investigar a indisciplina na escola, buscamos explorar 0os possiveis
significados que lhe sdo atribuidos. Nos tdpicos anteriores, destacamos uma
diversidade de conceituacdes acerca da tematica, a fim de compreendermos o que é
indisciplina na escola, e também apresentamos a indisciplina sob uma perspectiva
cultural, entendendo que ela é construida socialmente.

Com o intuito de apontar os significados da indisciplina na escola, revisamos
alguns trabalhos desenvolvidos no campo de estudos da indisciplina escolar.
Iniciamos destacando a tese de Silva (2007), que apresenta uma leitura sociolégica
sobre disciplina e da indisciplina na aula. Outro importante trabalho de referéncia é a
dissertacdo de Neves (2002) intitulada (In)disciplina e pratica pedagogica: um estudo
sociolégico no contexto da aula de Ciéncias. Apresentamos também outros dois
trabalhos que tiveram como objeto de investigacao a indisciplina escolar. Um deles
refere-se a dissertacdo de mestrado de Golba (2008), que investiga a indisciplina

escolar na perspectiva de alunos; e o outro € um artigo de Garcia (2009), que
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apresenta uma investigacdo junto a professores da Educacdo Basica. Esses
trabalhos exploram a representacdo de alunos e professores sobre a indisciplina
escolar.

Iniciamos com a tese intitulada “Disciplina e indisciplina na aula: uma
perspectiva socioldgica” de Silva (2007). Aponta a partir da analise da literatura que
a indisciplina possui uma relacdo direta com o acesso dos setores populares a
escola. Segundo o pesquisador, essa visdo € confirmada empiricamente, o que
acarreta uma desqualificacdo tanto sobre os alunos como para as familias oriundas
desse setor.

Por acreditar que os alunos e as familias dos setores populares ndo eram
compostos por uma realidade homogénea, ele realizou uma pesquisa sob uma
perspectiva socioldégica em uma escola da periferia. Teve como objetivo principal
identificar as condi¢cdes internas e externas a escola que pudessem explicar as
diferentes condutas dos alunos provenientes de setores populares com relacédo a
disciplina escolar.

A andlise dos dados indicou que os comportamentos de indisciplina
assumem, em circunstancias especificas, formas elevadas de perturbacdo da
relacdo pedagogica. Além disso, os resultados indicam, também, a existéncia de
uma variagdo na frequéncia com que os alunos participam dos eventos de
indisciplina. J& a analise da vida familiar de alguns alunos-caso e das caracteristicas
dos docentes indica que os comportamentos de indisciplina ocorridos em sala de
aula encontram suas condi¢des de possibilidade no cruzamento de fatores familiares
e escolares.

Uma das pesquisas que articulou a teoria de Bernstein e a questdo da

indisciplina foi a investigacéo realizada por Silva (2002), que se centrou na analise
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da relacdo entre os comportamentos de indisciplina observados nas aulas de
Ciéncias e a pratica pedagdgica dos professores, e também as razdes
subentendidas a essa relagdo. A autora utilizou um quadro tedrico de referéncia
sobre Bernstein, tendo como objetivo averiguar a relacdo entre indisciplina e pratica
pedagogica. Recorreu-se a concepc¢ao dos alunos acerca de aspectos do contexto
pedagogico, relacionando situacées de indisciplina e da modalidade de prética
pedagogica mais favoravel a um clima de indisciplina. Com isso, teve-se acesso a
concepcao de uma pratica pedagogica que favorecesse a disciplina na sala de aula.

Para aprofundar a analise da relacdo entre indisciplina e pratica pedagdgica,
Silva (2002) analisou a posse dos alunos sobre as regras de reconhecimento, regras
de realizacdo e as disposicdes sécioafetivas. Os sujeitos desta pesquisa foram duas
turmas do 6° ano de escolaridade. A perspectiva metodolégica que orientou a
investigacdo foi de natureza compreensiva-interpretativa. Além desta, foi utilizada
uma linguagem externa de descricdo derivada de uma linguagem interna de
descricéo desenvolvida por Bernstein. Os resultados demonstram uma relagéo entre
a indisciplina ocorrida nas aulas de Ciéncias e a pratica pedagogica. Os alunos
atribuiram os seus comportamentos de indisciplina, principalmente a pratica da
professora, considerando que o enquadramento forte € a pratica mais propicia a
indisciplina. O enquadramento esta relacionado com o controle social, que regula o
processo de comunicagdo. Esse principio delimita o que se pode comunicar,
gquando, em que contexto e como se deve comunicar. O estudo da relacdo
indisciplina-préatica pedagogica sugere que os alunos ndo possuem as regras de
realizacdo passiva e nao tém as disposicfes soécioafetivas. Aléem disso, o estudo

sugere que os alunos, ao reconhecerem as relacdes de poder professor-aluno e
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identificarem formas de enfraquecer esse poder, atuam para enfraquecer essa
relacéo.

A investigacao realizada por Golba (2008), intitulada A indisciplina escolar na
perspectiva de alunos, apontou que a indisciplina que ocorre em sala de aula pode
significar uma interrupcéo da aula e também uma forma de afrontar o professor, da
indisciplina que ocorre em outros espacos escolares, ressaltando o conflito entre
alunos ou entre turmas. Outra questdo levantada refere-se a insatisfacdo das
expectativas que se reflete na forma de resisténcia. Esta sugere uma viséo critica

dos alunos, que pode passar despercebida do olhar dos professores.

O valor pedagdgico da resisténcia esta, em parte, no fato dela situar
as nogoes de estrutura e agdo humana, e os conceitos de cultura e
autoformacdo, em uma nova problematica, para se entender o
processo de escolarizacéo. Ela rejeita a nogdo de que as escolas sédo
simplesmente locais de instrucdo, e, ao fazer isso, ndo apenas
politiza a nog¢éo de cultura, mas também indica a necessidade de se
analisar a cultura da escola dentro do terreno cambiante de luta e
contestagdo. O conhecimento educacional, os valores e as relacdes
sociais estdo agora colocados dentro do contexto de relagbes
antagdnicas vividas, e precisam ser examinados conforme s&o
expressos dentro das culturas dominantes e subordinadas que
caracterizam a vida escolar. (GIROUX, 1986, p. 150).

A resisténcia opera como uma definicAo mental que desperta um novo
entendimento sobre a indisciplina. Para Giroux, a resisténcia mantém relacdo com
um contexto mais amplo que o espaco escolar; dessa forma, o aluno ao responder
de maneira resistente esta reagindo ndo apenas a um esquema local.

A pesquisa ainda sugere que a escola, com 0s seus sujeitos, torne-se
reflexiva, e incentiva a reflexao para a mudanca. Ao estabelecer uma relagcéo entre a
indisciplina e a pratica docente, o aluno sinaliza a fragilidade dessa pratica. O grito
de socorro dos alunos, ecoado por meio da indisciplina, ndo ocorre por acaso, tem

significados enraizados. Ao apontar a auséncia de didlogo e das normas e regras
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consistentes na escola, as manifestacbes de indisciplina podem significar que a
relacdo pedagodgica precisa ser repensada ou até reinventada.

Outro dado relevante diz respeito as relacdes interpessoais — a auséncia de
afinidade entre os sujeitos escolares pode propiciar as manifestacdes de indisciplina
na escola. O trabalho conclui que, para os alunos, a indisciplina € legitima e possui
um significado de natureza pedagdgica, sendo uma dendncia da pratica docente.

Para Garcia (1999, p. 104), “na proépria relagéo entre professores e alunos
habitam motivos para a indisciplina, e as formas de intervencao disciplinar que os
professores praticam podem reforgar ou mesmo gerar modos de indisciplina”. Nao é
uma busca pelos culpados, nem uma tentativa de apontar que o professor intervira a
fim de solucionar a indisciplina, € uma relacdo mais complexa.

A relacédo professor-aluno € permeada por expectativas que nem sempre
sdo atendidas. Nesse sentido, por varios motivos, essas expectativas sao
incompativeis e a indisciplina surge composta por diferentes significados. S&o
significados variados, uma gradacdo de cores que compdem esse fendbmeno tao
expressivo e revelador da escola.

Os atos de indisciplina na escola podem demonstrar dificuldades no ambito
pedagogico e extraescolar. Para compreender seu significado, de modo mais geral
ou de forma completa, precisamos ter em mente o conjunto, a combinacdo de varias
expressdes de indisciplina no contexto da escola. Conhecer as causas dos atos
possibilita 0 entendimento mais nitido dos significados elaborados.

Para Garcia (1999) e Parrat-Dayan (2008), as causas da indisciplina podem
ter origem interna ou externa a escola. As causas internas circunscrevem-se na
relacdo pedagdgica, relacdo esta que envolve a relacdo professor-aluno, o processo

de ensino-aprendizagem, o perfil dos docentes e alunos, esquemas normativos e
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valorativos; e entre as causas externas podem-se citar como exemplo a influéncia
dos meios de comunicacao, a violéncia social e o ambiente familiar.

Segundo Bernstein (1989, p.43), a estrutura familiar da classe trabalhadora
estd menos organizada formalmente que a classe média em relacdo com o
desenvolvimento da crianca. Ha evidéncia que a relacdo que se faz presente é de
classe social reforcando a existéncia de um projeto de educacdo que atenda aos
interesses dessa classe, ressaltando a formacdo de uma elite que precisa estar
preparada para ter um alto desempenho.

Na escola, contracenam sujeitos com perfis diferenciados, e a acdo do
professor esta atrelada, de forma mais efetiva, com o aspecto regulativo da
organizacdo da sala de aula, sendo que a forma como € conduzido o trabalho
docente podera originar atos de indisciplina. Porém, nem todas as manifestacdes de
indisciplina ocorridas na escola poderao ter uma ligacdo com a relacdo pedagogica.

Na sequéncia, apresentamos alguns pontos principais da investigagao
textual de Garcia (2009), intitulada Representacdes dos professores sobre
indisciplina escolar. O objetivo desse artigo € analisar um conjunto de
representacbes dos professores sobre indisciplina escolar, bem como suas
implicacbes para as praticas pedagogicas relacionadas de forma particular com a
indisciplina em sala de aula. Utilizamos esse artigo para ter um contraponto entre a
representacdo dos professores, com a visdo dos alunos, segundo os dados de
pesquisa de Golba (2008). Garcia explora as representacdes dos professores sobre
a indisciplina, como as apresentamos na sequéncia.

O foco de atencdo dos docentes € o aspecto comportamental da indisciplina
protagonizada pelo aluno. Esse viés de interpretacdo condiciona a nocdo de

culpabilizacdo ao aluno e reflete também um conjunto de crencas, valores e
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esquemas de pensamento que se faz presente na escola. Para Curto (1998, p. 21),
“contrariamente ao que habitualmente se possa pensar, ndo s6 o aluno como
também o professor podem ser fonte e origem de indisciplina”. Nesse ponto
gueremos destacar que a busca por um “culpado”, direcionada apenas a um
individuo, quer ele seja aluno, quer seja professor, € uma visdo muito restrita.

A perspectiva de intervencao junto aos alunos é centralizada no sentido de
deter, de controlar esse comportamento inadequado. Os juizos realizados pelos
docentes estdo carregados de valores que se fardo presentes no uso de
mecanismos de controle social. Salienta Domingues (apud ESTRELA, 2002, p. 17) a
existéncia de um “quadro normativo difuso e voluvel” em que o espirito de disciplina
nao aparece constituir um objetivo de escola, o que € o préprio de uma escola da
“era do vazio”. E um controle simplesmente situacional, distanciando-se de uma
pratica preventiva.

A seguinte representacdo, apresentada por Garcia (2009, p. 317), é
“derivada dos encontros dos professores com a indisciplina, relaciona sua origem e
sentido ao contexto préprio das relacdes entre 0s sujeitos que atuam em sala de
aula”. Essa representagdo remete ao contexto da relagéo pedagdgica, a indisciplina
como producao no contexto das relacdes entre os sujeitos. O professor também se
inscreve nesse “contexto de indisciplina”; logo, a dinadmica da relacdo pode ser
alterada, exigindo uma pratica docente socialmente partilhada.

Amado (2001, p. 17) entende a indisciplina como um “fenémeno interativo
que se da no contexto da aula e, em grande parte, devido as caracteristicas
especificas desse mesmo contexto”. Desse modo, os significados atribuidos as
manifestacbes de indisciplina na escola podem adquirir contornos variados, com

tracos semelhantes e também singulares. Compreender a indisciplina por esse viés
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mostra uma abertura para a compreensdao da complexidade que esse fendmeno
encerra.

Ha outra representacdo considerada por Garcia (2009, p. 318) que “sugere
que a indisciplina seria algo socialmente construido nas escolas”. Essa
representacdo € mais elaborada e, sobretudo, mais completa. A leitura da
indisciplina por um prisma social questiona a cultura da escola, que produz, por
meios dos elementos compartilhados, uma compreensédo do que seja indisciplina,
levando os professores a investigarem essas linhas que comp&em um tecido
cultural, considerando uma nova perspectiva para a funcao da indisciplina na escola.

Forquin (1993) nos apresenta o conceito de cultura da escola, como sendo
um conjunto de caracteristicas do cotidiano escolar, descrevendo a cultura como um

mundo humanamente construido. Ele escreve (p. 167):

A escola é também um “mundo social”, que tem suas caracteristicas
de vida proprias, seus ritmos e seus ritos, sua linguagem, seu
imaginario, seus modos proprios de regulacdo e de transgresséo,
seu regime proprio de producdo e de gestao de simbolos. E esta
“‘cultura da escola” (no sentido em que se pode também falar da
“cultura da oficina” ou da “cultura da prisdo”) néo deve ser confundida
tampouco com o que se entende por “cultura escolar”, que se pode
definir como o conjunto dos contelddos cognitivos e simbolicos que,
selecionados, organizados, “normalizados”, “rotinizados”, sob o efeito
dos imperativos de didatizacdo, constituem habitualmente o objeto de
uma transmissao deliberada no contexto das escolas.

Conforme Garcia (2009, p. 318), “interagir com a indisciplina iria solicitar
outras visdes e posicdes dos professores em relacdo ao projeto pedagdgico, ao
modo de funcionamento e a cultura da escola”. Amplia o olhar dos professores para
a consideracao de elementos de suma importancia da pratica pedagogica.

As representacdes dos professores sobre a indisciplina escolar, para Garcia

(2009, p. 321), “transforma suas visdes em relacdo a diversos aspectos das suas
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praticas pedagogicas, refletindo posicoes e influenciando a natureza das
intervengdes”. A reflexdo sobre essa tematica tdo complexa possibilita rever atitudes
e acOes de intervencao que estao instituidas no contexto da escola.

Diante dos dois trabalhos abordados, percebemos a importancia de
investigar os significados atribuidos pelos professores, coordenadores e alunos as
manifestacfes de indisciplina na escola. Como vimos, os alunos denunciam uma
fragilidade na pratica docente, na prépria organizacdo da aula com o
estabelecimento de regras, relagdes interpessoais e incongruéncia de expectativas.
Esses dados séo ricos para o estabelecimento de um didlogo com os docentes, a
fim de que se alcance uma visdo compartilhada.

Nesse sentido, constatamos a riqueza das contribuicbes dos sujeitos
escolares sobre o entendimento da indisciplina na escola. E no conjunto das suas
representacfes que poderemos acessar, com clareza, os significados que sao
atribuidos a indisciplina, e conhecer as praticas de intervencdo utilizadas, mas,

principalmente, elaborar préaticas preventivas.



76

4 EXPLORANDO O CENARIO DA PESQUISA EMPIRICA

Esta dissertacado apresenta uma pesquisa de abordagem qualitativa. Assim,
neste capitulo, destacamos as caracteristicas desse tipo de investigagcdo, expondo
os procedimentos utilizados e como foi desenvolvido o trabalho de campo, incluindo
os critérios de selecao dos sujeitos entrevistados (ja que o processo de coleta de
dados ocorreu por meio de entrevistas). Na parte final, descrevemos o método de

Andlise de Conteudo, que possibilitou a exploracdo dos dados obtidos.

4.1 NATUREZA DA PESQUISA

O objetivo desta secdo é descrever as caracteristicas da investigacao
realizada, com destaque aos elementos do trabalho de campo. Esta pesquisa
apresenta uma abordagem de natureza qualitativa, escolha que possibilitou o
contato direto com o0s sujeitos da pesquisa: professores, alunos e coordenacao
pedagdgica. Utilizamos um aporte socioldgico, baseado nas formulacdes teoricas de
Basil Bernstein, para a compreensado dos significados atribuidos, por aqueles, as
manifestacbes de indisciplina. Esse autor rejeita a andlise empirica sem uma base
tedrica subjacente, bem como a teorizacdo que ndo permita ser transformada em
funcéo dos resultados empiricos.

A pesquisa seguiu diretrizes de uma investigacao de natureza qualitativa.
Em especial, observaram-se quatro das seis caracteristicas apontadas por Eisner

(1991, p. 32): foco em um campo; papel do pesquisador como um interlocutor e
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principal agente de investigacdo; carater interpretativo da pesquisa; uso de
linguagem expressiva e a presenca de voz dos sujeitos da pesquisa no texto.

Outra fonte de referéncia usada para orientar a abordagem dessa pesquisa
foi o texto de Bogdan e Biklen (1994, p. 47), no qual se atribui a investigacéo
qualitativa cinco caracteristicas. Sao elas:

a) O envolvimento direto do pesquisador com a fonte de dados e 0 seu
contexto original de pesquisa e o investigador tem um papel essencial
nessa tarefa;

b) A natureza descritiva desse tipo de pesquisa, que busca analisar os
dados em toda a sua rigueza, respeitando a forma que foram transcritos
ou registrados;

c) O interesse dos investigadores mais pelo processo da pesquisa do que
simplesmente pelos resultados encontrados;

d) A forma de analise de dados, que tende a ser mais de natureza indutiva;

e) A importancia dos significados atribuidos.

Tal como apontado por Eisner (1991), esse tipo de investigacdo é descritivo,
0 que estard refletido no modo como abordamos significados atribuidos as
manifestacdes de indisciplina na escola. A esse respeito € interessante observar que
a linguagem de descricédo, segundo Bernstein (1996), € um instrumento de traducéo
em que uma linguagem transforma-se em outra.

Outro aspecto a destacar sobre essa pesquisa refere-se ao tipo de
amostragem que usamos no levantamento de dados, compativel com a sua
natureza. Patton (1990, p. 169) afirma que a selecdo da amostra diferencia a

pesquisa qualitativa da pesquisa quantitativa: enquanto a primeira se concentra em
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pequenas amostras de forma profunda e os sujeitos da pesquisa sao selecionados
propositalmente, a pesquisa quantitativa depende de amostragens maiores,
probabilisticas. A légica de cada enfoque é Unica, porque a intencionalidade é
diferente.

Optou-se por utilizar uma amostragem intencional, compativel com o tipo de
pesquisa qualitativa desenhada. Decidiu-se pela amostragem de variacdo maxima
(PATTON, 1990, p. 172), uma modalidade de amostragem intencional que tem por
finalidade captar e descrever os conteldos centrais que atravessam os dados
fornecidos por um grupo de sujeitos. Essa amostragem, embora ndo possibilite que
se generalizem os dados dos informantes a todo grupo, sejam eles coordenadores,
professores ou alunos, permite identificar padrdes comuns nos dados fornecidos por

eles.

4.2 DESCRICAO DA ESCOLA

O trabalho de campo foi desenvolvido em um colégio que oferta desde a
Educacéao Infantil até o Ensino Médio. Este estabelecimento de ensino, que pertence
a rede privada, foi fundado ha mais de setenta anos e esta localizado em Ponta
Grossa (PR), cidade com uma populacdo estimada em 332.060 habitantes. O
conjunto de escolas esta distribuido em: 86 da rede municipal, 49 da rede estadual e
77 da rede privada de ensino.

A escolha por uma escola da rede privada de ensino deve-se ao fato de que
nessa instituicdo, por ter uma gestdo de iniciativa privada voltada ao mercado,

ocorre uma pressdo dos pais a respeito do desempenho académico conquistado
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pelos estudantes de modo mais intenso e também por se exercer um controle mais
rigido sobre a condicdo dos professores. Além disso, ndo ha na escola escolhida
uma grande rotatividade de professores, compondo um cenario mais propicio para a
compreensao dos significados atribuidos as manifestacdes de indisciplina.

No contato com algumas escolas privadas, percebeu-se a receptividade da
direcdo. No entanto, encontramos algumas dificuldades em termos de horarios para
entrevistar os sujeitos da pesquisa. Durante essas tentativas, encontramos uma
escola que se disponibilizou a participar da pesquisa, afirmando que haveria a
possibilidade da realizacdo das entrevistas durante o horario “vago” em que os
docentes permaneciam na instituicdo, entre uma aula e outra.

A proposta da pesquisa foi bem acolhida pela instituicdo de ensino escolhida
e a disponibilidade de organizacéo dos horarios contribuiu para a escolha. A escola
totaliza um universo de 991 alunos, dos quais: 110 frequentam a Educacéo Infantil;
266 estdo no Ensino Fundamental — séries iniciais; 266 no Ensino Fundamental —
séries finais; e 346 sdo do Ensino Médio. A escola tem atendimento nos periodos
matutino e vespertino, e no periodo noturno ocorrem, eventualmente, atividades
extracurriculares.

Os sujeitos da pesquisa foram coordenadores, professores e alunos. Foram
entrevistados trés (3) coordenadores, 10 professores e seis (6) alunos. Ao
selecionarmos esta amostra de professores e coordenadores, escolhemos aqueles
com maior ou com o menor tempo de trabalho na escola. Ja em relagéo aos alunos,
optou-se por aqueles que frequentavam o Ensino Médio e estudavam na escola
desde a Educacdao Infantil, ou que estavam em seu primeiro ano naquela instituicao.
Com isso, selecionamos 0s sujeitos que possuiam um conhecimento maior da forma

de funcionamento, organizacdo e cultura da escola. Assim, pudemos observar se
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havia uma conexdao de opinibes, entre 0s sujeitos, experientes ou recentes na
escola. E importante destacar que todos os participantes envolvidos foram
consultados sobre o interesse de participacdo na pesquisa e consentiram que 0S

dados fossem divulgados no meio académico (APENDICE 2).

4.3 COLETA DE DADOS

A coleta de dados ocorreu no segundo semestre do ano de 2010. O
instrumento utilizado no desenvolvimento da pesquisa foi a entrevista
semiestruturada. Para Rosa e Arnoldi (2006, p. 30), as questdes das entrevistas
semiestruturadas “deverdo ser formuladas de forma a permitir que o sujeito discorra
e verbalize seus pensamentos, tendéncias e reflexdbes sobre o0s temas
apresentados”. As questdes que compdem o roteiro de entrevista (APENDICE 1)
foram elaboradas a partir do referencial tedrico, e destacam, principalmente, trés
variaveis: primeiro, o conceito de indisciplina; segundo, as causas da indisciplina; e
terceiro, a mensagem dos atos de indisciplina.

Assim, de acordo com Trivifios (1987, p. 146), a entrevista semiestruturada
“valoriza a presencga do investigador, oferece todas as perspectivas possiveis para
gue o informante alcance a liberdade e a espontaneidade necessarias, enriqguecendo
a investigacado”. Antes de entrevistar os sujeitos selecionados, foi realizado um pré-
teste do roteiro com outros sujeitos similares a este estudo, a fim de verificar
algumas hipoteses e garantir o andamento da pesquisa.

Para analisar as falas dos sujeitos entrevistados utilizamos uma forma de

analise de conteudo, que possibilitou acessarmos o conteudo explicito, bem como o
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latente de seus depoimentos. Com isso, obtivemos uma compreensdo sobre os
significados atribuidos as manifestacdes de indisciplina na escola. O método
utilizado baseia-se na obra Andlise de Conteudo, de Laurence Bardin (2009).

Na secdo seguinte, dedicamo-nos a exposicdo do método para contribuir

para o entendimento teorico da escolha do mesmo.

4.4 ANALISE DE CONTEUDO

A analise de contetdo é um método de investigacao textual. Antes do uso
das técnicas modernas para a analise das comunicacdes, 0s textos ja eram
abordados de diversas formas, dentre as quais se destacam a Hermenéutica, a
Retérica (que estudava as modalidades de expressdo favoraveis a declamacao
convincente), e a Ldgica, que tentava determinar, pela analise dos enunciados de
um discurso e do seu encadeamento, as regras formais do raciocinio exato
(BARDIN, 2009, p. 16).

Para Bardin (2009, p. 16), “por detras do discurso aparente geralmente
simbolico e polissémico esconde-se um sentido que convém desvendar”. Ha algo “a
mais” presente nas comunicacdes, nos textos; aqui se percebe a preocupagao com
0 conteudo latente que possa habitar nas entrelinhas do conteddo. Nesse sentido,
vislumbramos uma vantagem na utilizacdo desse método, pois acreditamos que a
resposta das entrevistas detém mensagens que se encontram subjacentes ao
conteudo expresso.

Bardin (2009, p. 30) destaca que a sutileza dos métodos de analise de

conteudo corresponde a dois objetivos:
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- a superacéao da incerteza: o que eu julgo ver na mensagem, se encontra la
de fato? Sendo muito pessoal pode ser partilhada por outros? A leitura que realizei é
valida e pode ser generalizavel? ;

- 0 enriguecimento da leitura: descoberta e esclarecimento de elementos de
significacdes que nos conduzem a descricdo de mecanismos que num primeiro
momento desconheciamos, pois ndo tinhamos atingido a compreensao.

Esses dois tracos de busca pela descoberta e a necessidade de rigor
marcam o desenvolvimento histérico e o aperfeicoamento da andlise de conteudo.
Um rigor cientifico a fim de validar as consideracdes pertinentes a mensagem. A
clareza de elementos significativos na leitura, 0 que vem a ampliar a percepcéao
inicial potencializando a compreensao.

A analise de contetdo possui duas fun¢des, que na pratica podem ou nao

dissociar-se:

- uma funcgé&o heuristica: a analise de conteludo enriquece a tentativa
exploratoria, aumenta a propensao para a descoberta. E a anélise de
conteudo ‘para ver o que da’.

- uma funcao de ‘administracao da prova’. Hipoteses sob a forma de
guestdes ou de afirmagBes provisorias, servindo de diretrizes,
apelardo para o método de andlise sistematica para serem
verificadas no sentido de uma confirmag&o ou de uma infirmac&o. E
a analise de conteudo ‘para servir de prova’. (BARDIN, 2009, p. 31).

Essas duas funcbes da analise de conteudo podem interagir de maneira
complementar. Esta pesquisa atende a tais fungdes, pois, fazemos essa tentativa
exploratoria e utilizamos de administracao da prova a fim de obtermos, pelo método
de anélise, uma validacdo. Como afirma Bardin (2009, p. 32), a andlise de conteudo
“@ um método muito empirico, dependente do tipo de ‘fala’ a que se dedica e do tipo

de interpretacdo que se pretende como objetivo”. Assim, esse método n&o pode ser
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utilizado como um “molde”, ela precisa ser reinventado atendendo aos objetivos
pretendidos.

Bardin (2009, p. 44) define a analise de conteido como:

Um conjunto de técnicas de analise das comunicagfes visando obter,
por procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do contetudo
das mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a
inferéncia de conhecimentos relativos as condicbes de
producdo/recepcgdo (variaveis inferidas) destas mensagens.

A andlise de conteudo refere-se a um método que engloba um conjunto de
técnicas, tendo como objetivo compreender o conteddo de um texto, ultrapassando a
barreira do explicito a fim de acessar os significados atribuidos pelos atores
escolares as manifestaces de indisciplina na escola. A atribuicdo dos significados
por um conjunto de sujeitos recebe a influéncia dos valores culturais que séo

compartilhados entre eles.

O método de Analise de Contetdo utilizado

Dentre os procedimentos usados na analise de conteddo o mais antigo, e
gue na prética € mais utilizado, é a andlise por categorias. Foi essa a abordagem de
investigacdo utilizada para interpretar o conteddo das entrevistas realizadas.
Conforme Bardin (2009, p. 37), a andlise de conteudo pode ser uma andlise dos
significados, por isso, na sequéncia nos debru¢gamos em busca da compreenséo dos
significados atribuidos pelos sujeitos escolares as manifestacées de indisciplina na
escola.

De acordo com Bardin (2009, p. 199), a partir do desmembramento do texto

em unidades, sdo criadas as categorias. Existem diferentes possibilidades de
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categorizagdo, sendo que a investigacdo dos temas ou a chamada analise tematica

destaca-se pela rapidez e eficacia na aplicabilidade a discursos diretos e simples.

As fases da Analise de Conteudo

As fases desse método englobam a pré-andlise, exploracdo do material,
tratamento dos dados, inferéncia e interpretacdo. As atividades da pré-andlise
incluiram uma leitura flutuante, tal como aborda Bardin (2009). Nesse primeiro
momento estabelecemos o contato com o conteudo das entrevistas a serem
analisadas, a fim explorar as mensagens ali armazenadas.

Posteriormente utilizamos uma técnica de leitura semantica das entrevistas.
Seguimos com a codificacdo do material e a elaboracdo das categorias. Segundo
Bardin (2009, p. 146), a classificacdo dos elementos em categorias impbe a
investigacdo daquilo que cada um deles tém em comum, 0 que permitem seu
agrupamento. A compreensdo dos significados atribuidos as manifestacbes de
indisciplina na escola se concretiza mediante a leitura fornecida pelas categorias,
gue expressam 0s conteudos centrais que atravessam as opinides dos varios grupos

de sujeitos escolares.

4.5 ELABORANDO AS CATEGORIAS

Foram entrevistados trés (3) coordenadores, seis (6) professores

(experientes) que atuam no colégio ha mais de 10 anos, quatro (4) professoras
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(recentes) com cerca de um ano de pratica docente. Essas professoras lecionavam
nos varios niveis de ensino, contemplando a Educacéo Infantil, Ensino Fundamental
e Ensino Médio. Também entrevistamos trés (3) alunos que frequentavam o colégio
desde a Educacao Infantil e que estavam no 2° ano do Ensino Médio, e trés (3)
alunos que ingressaram ha um ano naquele estabelecimento de ensino. Todos 0s
alunos entrevistados cursavam o 2° ano do Ensino Médio. Eles foram escolhidos
devido a qualidade das informacdes que poderiam fornecer.

Em funcao de os sujeitos da pesquisa pertencerem a varios grupos da escola,
procedeu-se a denominacdo de cinco grupos, da seguinte maneira: Grupo A —
coordenadores Al, A2, A3; Grupo B — Professoras experientes B1, B2, B3, B4, B5,
B6; Grupo C — Professoras recentes C1, C2, C3, C4; Grupo D — Alunos experientes

D1,D,2,D3; Grupo E — Alunos recentes E1,E2, E3.

GRUPOS A B C D E
SUJEITOS | Coordenadores Professores Professores Alunos Alunos
Al B1 C1 D1 El
A2 B2 C2 D2 E2
A3 B3 C3 D3 E3
B4 C4
B5
B6
TOTAL 3 6 4 3 3

QUADRO 1- SUJEITOS DA PESQUISA

FONTE: O autor (2011)
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As entrevistas foram gravadas e transcritas na integra, com isso realizamos
uma leitura das respostas de cada um dos entrevistados. Em seguida, reunimos as
entrevistas transcritas, segundo 0s grupos de sujeitos. Essa organizacao, porém,
nao estava completa, pois dividiu o contetdo das falas, prejudicando o entendimento
global das respostas dos sujeitos escolares. A fim de sanar essa fragmentacao,
iniciamos, a partir das perguntas, uma nova organizacdo. Abaixo de cada pergunta
dispomos cada uma das respostas dos diferentes grupos e com base em uma leitura
semantica destacamos um conjunto de indices que levaram a elaboracdo das
categorias.

A construcdo dos indices seguiu a ordem dos assuntos abordados nas
entrevistas. Ao trabalharmos com cinco grupos de diferentes sujeitos, produzimos
algumas categorias que representam similaridades no conteddo das falas dos
entrevistados. As categorias produzidas durante o processo de andlise de conteudo

se inter-relacionam ao longo do documento.

4.6 ANALISANDO O CONTEUDO DAS ENTREVISTAS

Ao analisar o conteludo das entrevistas realizadas nesta pesquisa, tinhamos
em mente compreender os significados atribuidos as manifestacdes de indisciplina
na escola, por um grupo de sujeitos. Tais significados, entretanto, devem ser
considerados em relacdo a um contexto. Tal como sugere Bernstein (1996, p. 136):
“todos os significados sdo dependentes do contexto, mas os significados diferem
com respeito as suas relagbes com um contexto local e quanto a natureza dos

pressupostos sociais sobre os quais eles repousam”. Concordamos com a existéncia
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de tal dependéncia sugerida por Bernstein, a investigacdo nesse sentido, pode
apresentar diferencas no que tange ao contexto das escolas da rede privada de
ensino, na relacdo com os propositos de classe social ali estabelecidos, espaco de
reproducdo e producdo cultural. Isso implica, por exemplo, que os significados
atribuidos por eles ndo serdo generalizados ou estendidos ao universo de outras
escolas.

A andlise aqui apresentada também segue uma abordagem qualitativa de
pesquisa, que orienta o pesquisador a procurar entender as manifestacbes de
indisciplina segundo a perspectiva do grupo especifico de sujeitos escolares.
Mediante o0 método de Analise de Conteudo utilizado, produzimos cinco categorias,
gque descrevem a indisciplina escolar como: a) auséncia de disposicoes
sécioafetivas; b) desconexdo com o ambiente de aprendizagem; c) esvaziamento do
processo de ensino-aprendizagem d) consequéncia da provisoriedade da acao
docente; e) reflexo da incompletude do papel formativo exercido pela familia.
Portanto, a andlise apresentada a seguir explora os significados da indisciplina

escolar por meio das categorias destacadas acima.

Uma primeira categoria obtida atribui a indisciplina a no¢do de auséncia de
disposicbes socioafetivas entre os estudantes. Esse significado, articulado no
conteudo das entrevistas, sugere que a indisciplina seria algo decorrente de uma
lacuna existente na constituicdo do aluno, que se expressa, por exemplo, na falta de
interesse que este demonstra pelas atividades em sala de aula, ou pela auséncia de

aspiracoes e de valores.
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N&o acho que a indisciplina seja s6 fazer bagunca, a indisciplina é
também vocé nédo participar, ndo se envolver, a crianca ndo entende

0 que ela esta fazendo dentro da escola. (Al)

Turma que ndo demonstra emocao. (A2)

Essa forma de significar a indisciplina, portanto, parece sugerir que ela seria
algo intrinseco aos alunos. Dessa forma, as manifestacbes de indisciplina
poderiam ser visualizadas fundamentalmente nas atitudes dos alunos,
independentemente dos demais sujeitos, ou dos processos e das relacdes

presentes em sala de aula.

Indisciplina € o mal comportamento moral. [...] a disciplina deve fazer

parte do carater da pessoa. (B1)

A indisciplina, na leitura acima, seria algo dos alunos e estaria presente em
seus diversos atos. Estaria refletida na auséncia de disposicdo para aprender, em

atitudes desconectadas do ambiente e da cultura escolar.

O aluno estd na sala de aula sem fazer nada, tem um monte de
atividade para fazer e ele deliberadamente estd com o material

largado e ndo quer fazer. (A2)

A indisciplina também seria visivel na auséncia, que eles poderiam
apresentar, em termos de disciplina de estudo, ou na incapacidade para comecar
e terminar uma atividade. Em sala, tais alunos assumiriam mais um papel de
figurantes, distantes e desinteressados. Entretanto, quando assim percebidos e

caracterizados pelos professores, pode se estabelecer um circulo vicioso, pois o
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modo de percepcdo dos professores, sobre as supostas condutas indisciplinadas

dos alunos, é capaz de influenciar o processo de producéo dessa indisciplina.

O aluno pode ser indisciplinado, mas o professor pode ser
indisciplinado quando ele ndo respeita a gente. (E1)

Em complemento, o modo como os alunos respondem aquelas
representacdes dos professores, poderia contribuir para alimentar um padréo de
comportamento de relacionamento. Nessa interacdo, seria um desafio, para 0s
professores, romper com essa circularidade, deixando de responder com

desinteresse aquela suposta falta de disposicao dos indisciplinados.

Vocé esta trabalhando, vocé da o teu melhor e se vocé tivesse dado
o teu pior ndo teria tido diferenga para eles, a resposta emocional
deles é zero, entdo vocé ndo sabe se eles aprenderam vocé sai do

mesmo tamanho que entrou. (A2)

A leitura da indisciplina como uma auséncia de disposi¢cdes socioafetivas dos
alunos suscita questbes sobre o que estaria ocorrendo no proprio tecido das
relacOes afetivas entre professores e alunos. A afetividade € um fio que compde o
tecido dessa relacao professor-aluno, dando-lhe uma consisténcia humana capaz de

estruturar e dar sentido a relagdo pedagogica.

Pra vir um moleque e me afrontar, me afrontar na frente de todos os
outros, o professor que ja ndo dormiu direito, ja trabalhou um monte
ontem, ja esta no segundo periodo do dia trabalhando. Entdo isso

cria, gera um embate entre professor e aluno. (Al)
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Assim, essa leitura da indisciplina, como suposta auséncia de disposicoes
socioafetivas, acaba atribuindo aos alunos uma dupla culpabilidade. De um lado,
neles proprios residiriam as razdes pela fragilizacdo de suas aprendizagens em sala
de aula. Em complemento, seriam também responsaveis pelo esvaziamento da

relacdo professor-aluno.

O aluno que vem para ca, ele sabe que ele tem certos deveres a
serem cumpridos e quando ele ndo cumpre, ndo ha nem o que
discutir, porque ele sabe que ele ndo cumpriu com aquilo que foi

compactuado entre os pais dele durante a matricula. (B2)

A indisciplina, como auséncia de condicbes para interagir de forma
apropriada, nos processos de aprendizagem e socializagdo, em sala de aula, estaria

expressa também na falta de limites ou em atitudes de desrespeito.

Aquele aluno que extrapola os limites, que nao respeita o professor e
gue consequentemente ndo respeita 0s colegas e ndo respeita a si
mesmo é aquele aluno que ndo obedece hierarquia em sala de aula,

aqguele aluno que ndo mede a consequéncia dos seus atos. (B1)

Geralmente o aluno que ndo quer estudar é o que ndo esta satisfeito

com a escola, geralmente € aluno que ndo quer compromisso. (B3)

Uma acdo em que ndo se respeita as regras do colégio, ou ndo se

respeita o professor ou um colega. (D1)

Tal como afirma Bernstein (2003, p. 82), “os limites regulatérios que
restringem o acesso e distribuem os movimentos sédo explicitos e bem demarcados.
A classificagcao é forte”. A indisciplina refletiria um viés instalado na conduta dos

alunos, que agiriam de forma divergente aos padrdes de conduta vigentes na escola.
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Em complemento, a indisciplina seria um viés também de leitura dos esquemas
dispostos na cultura institucional. Portanto, ao pensar a indisciplina como auséncia
de disposi¢cdes socioafetivas, 0os professores sugerem lacunas na percepc¢ao social e
no comportamento dos alunos, com implicacdes para a aprendizagem e qualidade

das relacbes pedagdgicas na escola.

A indisciplina desnhorteia... tira a gente um pouco assim do eixo. (C4)

Diminui o rendimento, estresse do professor, eu acho que é isso,
esses dois entdo, do aluno e do professor, fora a questao de ter que
ficar chamando para corrigir, traz aqui para coordenagdo, iSso
também nao deixa de ser um problema, fica tirando da sala, se torna

um incomodo. (E2)

Os alunos fazem os erros dentro da sala de aula, dai o professor fica
bravo, dai eles acham que estd errado. Os alunos ficam irritados
guando o professor chama a atencao, eles sabem que estéo errados,

mas ndo gostam de serem chamados a atengéo. (E3)

De acordo com a caracteristica de discurso, proposto por Bernstein (2003, p.
82) no modelo de desempenho, “as regras de reconhecimento e elaboracao de texto
legitimo sao explicitas”. Os alunos reconhecem qual é a atitude que é esperada pelo
professor. Ou seja, o controle ocorre de modo conciso, 0 aluno reconhece esse

controle na pratica reguladora do professor, tal como ilustra a entrevistada:

Se estd o tempo todo fiscalizando ou direcionando ela ndo vai ser

indisciplinada. (B4)
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Reconhecer e internalizar os codigos da escola ndo constitui uma garantia
de disciplina, pois ha que se considerar o conjunto de aspiracfes e motivacdes do
aluno. Entretanto, embora as expectativas de professores e alunos possam
apresentar diferencas, a combinacéo entre eles e 0 peso atribuido a esse acordo,

pelos alunos, sdo importantes para definir as disposicfes socioafetivas destes.

Bem mais tarde, a gente vé o resultado do trabalho ndo é no agora.
[...] € um trabalho de construcao diaria de disciplina. (A1)

A analise de conteudo das entrevistas indica que, para 0s sujeitos da
pesquisa, a indisciplina seria algo protagonizado fundamentalmente pelos alunos e
gque estaria na contramdo da aprendizagem. Os atos de indisciplina
desestabilizariam a relacdo pedagodgica, fragilizando os vinculos afetivos e

esvaziando 0s processos de ensino-aprendizagem.

Outro significado atribuido a indisciplina, que encontramos por meio da
analise de conteudo das entrevistas, reside na ideia de desconexao com o ambiente
de aprendizagem coletiva. Assim, para 0s sujeitos da pesquisa, a indisciplina
poderia ser definida como uma desconexéo. Essa ideia sugere uma atribuicdo de
causa intrinseca a indisciplina associada, novamente, ao aluno.

Mas, ao que se refere essa suposta desconexdao? Segundo Domingues
(1995, p. 81), quando os elementos parciais de um todo atuam ou influenciam de
forma divergente, paralela ou mesmo antagonica, enfraquecendo a sua estruturacéo

e eficacia, estamos perante uma desconexdo. E a preocupagdo com essa natureza
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de desconexdo que encontramos no conteudo das falas dos entrevistados, quando
se referem a relacdo dos alunos indisciplinados quanto ao ambiente de
aprendizagem.

Os atos de indisciplina deslocariam a atencédo e a concentracdo dos alunos,
resultando em um distanciamento em relacdo ao contexto e a finalidade das aulas.
Entretanto, notamos que a compreensdo dos sujeitos da pesquisa repousa,
sobretudo, em aspectos comportamentais, atribuindo um significado a indisciplina
baseado fundamentalmente na leitura de algumas condutas externas dos alunos,
consideradas inapropriadas pelos professores.

Segundo os entrevistados, os indisciplinados, quando "em acdo", nao
estariam conectados com o ambiente de aprendizagem. Isso seria percebido pelos
comportamentos de inquietude, bem como de apatia — quando os alunos se
esquivam e agem sem compromisso, assumindo uma posi¢ao contraria ao seu
proprio éxito no processo de aprendizagem. Nesse cenario, é atribuido ao aluno um

papel de protagonista.

A crianca ndo se envolve, ndo entende o que esta fazendo dentro da
escola. [...] vem para escola sem saber exatamente o que ele tinha
que ter feito, ele ndo consegue amarrar os aprendizados dele em
sala de aula, ele ndo estuda, ele ndo fixa, ndo faz as atividades
perde interesse em sala de aula, porque ele perde a linha de

raciocinio. (A1)
As vezes o aluno quer mostrar "eu estou aqui”. (A3)
A leitura do significado da indisciplina, articulada por esta segunda categoria,

sugere que aquela trata-se de manifesta¢cées que implicam um prejuizo ao processo

de aprendizagem e que se refletem na forma como os alunos sédo avaliados. Nesse
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sentido, a indisciplina poderia comprometer as notas escolares. Tal € 0 caso na
escola onde atuam os sujeitos da pesquisa. Ali, adotam-se estratégias de controle
explicitas, em funcdo das quais os alunos podem ter suas notas rebaixadas em
decorréncia de comportamentos considerados indisciplinados pelos professores.

Segundo os entrevistados, a indisciplina:

Causa menor aprendizagem. (B3)
A indisciplina compromete a aprendizagem. (B6)
[Resulta em ] ndo aprovacgédo no vestibular, reprovacao. (D3)

Diminui o rendimento. (E2)

Segundo os sujeitos da pesquisa, disciplina seria uma condicdo de primeira
ordem, para se estar conectado ao ambiente de aprendizagem, e 0s alunos por meio
das atitudes indisciplinadas se desconectam desse ambiente. Tal como aponta
Vasconcellos (2006, p. 45) “sem disciplina ndo se pode fazer nenhum trabalho
pedagogico significativo”. Entretanto, a existéncia de praticas coercitivas
relacionadas ao modo como se tenta instituir disciplina pode produzir um resultado
inverso aquele esperado pelos professores. Ocorre, no entanto, que ha praticas de
controle exercidas por professores que sao consideradas algo ideal por muitos pais
da classe média, que apreciam escolas que possuam processos de enquadramento

e classificacao fortes.

Disciplina deve fazer parte do carater da pessoa. (B1)

NOs temos uma cobranca em relagéo a disciplina. (B3)
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Se a auséncia de disciplina € capaz de promover desconexdo do aluno com o
ambiente de aprendizagem coletiva, isso estaria presente em suas atitudes,
divergentes em relacdo ao esperado pelos professores. Além disso, as acdes dos
alunos indisciplinados estariam desarticuladas também de disposicOes
organizacionais, proprias do ambiente da escola, que visa a aprendizagem. As
manifestacdes de indisciplina, nesse sentido, seriam ndo somente antagbnicas aos
critérios dos professores, em sala de aula, mas também em relacdo as orientacdes
normativas da escola.

A indisciplina, interpretada como desconexdo com o0 ambiente de
aprendizagem, iria representar uma valorizacdo superior ao contexto regulativo em
detrimento do contexto instrucional. Em consequéncia, a forma de controle
regulativo exercida pelos professores poderia desconectar ainda mais o aluno do
ambiente de aprendizagem. Aquele aluno que ndo se dedica a aprender nas aulas,
que nao quer realizar as atividades ou mesmo copiar a matéria, mas conversa muito
em sala de aula e com isso se distrai, estard agindo de forma a confirmar a
atribuicdo de "indisciplinado”, e sob diversos aspectos sua conduta podera ser
interpretada como resistente ou desconetada.

A conexdo com o ambiente de aprendizagem pode ser interrompida pela
imposicdo de um conjunto de regras e valores culturais, sendo assim, o aluno
assume uma posicao de resisténcia aos diversos mecanismos de controle que sao
institucionalizados, atingindo as disposi¢cdes soécioafetivas e enfraquecendo a

relacéo professor-aluno.
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A terceira categoria resultante da Analise de Conteudo interpreta a indisciplina
como esvaziamento do processo de ensino-aprendizagem. Nessa perspectiva, 0
aluno seria o principal agente desse esvaziamento. Tal como expresso na fala

destacada abaixo:

O aluno estd na sala de aula sem fazer nada, tem um monte de
atividade para fazer e ele deliberadamente estd com o material
largado e ndo quer fazer. (A2)

Embora o destaque ao aluno, tal esvaziamento precisa ser pensado sob uma
visdo de totalidade das relacdes pedagdgica em sala de aula. Partindo da premissa
gue em sala de aula, como experiéncia coletiva, requer o envolvimento tanto de , es
dois participantes do processo precisam agir consonancia. seria Para haver

condicBes de convivéncia e aprendizagem, portanto,

O papel béasico do professor é ensinar, o papel basico do aluno é
pelo menos tentar aprender, fazer uma parte do esforco, a aula é
metade do professor e metade do aluno. Se o aluno nao fizer nada é
uma aula de 50%, mesmo que seja o melhor professor do mundo.
(A2)

Qualquer comportamento dentro da sala de aula que prejudique o
desenvolvimento da aula, ndo necessariamente a minha atividade
como professora, mas que prejudique os colegas também,que
distraia a atencdo, faca com que eles se concentrem em outras

coisas. (B1)

Os professores entrevistados sugerem a necessidade da sintonia entre o
ensino e a aprendizagem. E, para isso, a linguagem teria um papel fundamental. Tal

7

como aponta Bernstein (1989, p. 66), a linguagem €& considerada como um dos
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meios mais importantes para iniciar, sintetizar e reforcar maneiras de pensar, de
sentir e de compartilhar que estéo relacionadas funcionalmente com o grupo social.
Além disso, o processo de ensino-aprendizagem poderia ser influenciado por aquilo
gue Bernstein denomina "pedagogia visivel". Bernstein (2003, p. 75) afirma que o
modelo de desempenho esta articulado com as pedagogias Vvisiveis, em
contraposicdo o conceito de competéncia possui estreita relacdo com o surgimento
das pedagogias invisiveis.

Para Bernstein (2003, p. 81) um modelo de desempenho, “coloca a énfase na
producdo do adquirente, um texto especifico que o adquirente deve elaborar, e nas
habilidades especializadas e necessarias para a producdo desse texto ou produto
especifico”. Enquanto o conceito de desempenho evidencia o produto final, a
valorizacdo recai sobre o produto e ndo sobre o processo. Desse modo, a
indisciplina como esvaziamento do processo ensino-aprendizagem seria mais nitida
segundo um modelo de desempenho, que reforcaria de modo subjacente as
desigualdades entre as classes, tendo em vista a complexidade da classe média.

De acordo com Power e Whitty (2008, p. 126), as tensfes dentro da classe
média, segundo as analises de Bernstein, “representam uma ferramenta muito util
para explorar ndo apenas as preferéncias dos pais pelas escolas, mas também para
entender a subsequente trajetoria escolar de seus filhos”. A pedagogia visivel, ao
colocar énfase no desempenho, sugere que as producdes dos alunos recebam uma
atribuicdo de nota, a qual acaba por diferir os alunos entre si. A selecao, a sequéncia
e o ritmo dos conteudos estdo concentrados de forma mais intensa nas maos dos
docentes. Os alunos tém maior clareza dos critérios, devido a forma explicita
apontada pelos professores. De acordo com Bernstein (2003, p. 84), no modelo de

desempenho, “0 espaco, 0 tempo e o discurso originam classificacbes e
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enquadramentos explicitos que, embora possam abrir espaco para disputas,

constituem e transmitem ordens”.

O dominio na sala de aula é fundamental para ter disciplina e dai a
aprendizagem consequentemente, se 0 aluno ndo para, se ele fica

conversando ele ndo aprende, uma coisa leva a outra. (B4)

A pratica pedagodgica € um dispositivo que produz e reproduz cultura. Tal
como aponta Bernstein (1996, p. 93), a pratica pedagdgica pode ser compreendida
como um condutor cultural e a natureza das regras hierarquicas, regras de
sequenciamento e regras criteriais atuam de forma seletiva sobre o conteudo.
Independente da modalidade de pratica pedagogica havera a reproducdo de
pressupostos de classe, que exerce influéncia sobre o curriculo e a gestdo da sala
de aula. Também haverd um esvaziamento do processo de ensino-aprendizagem de
forma subjacente, como apontam as exemplificacdes dos entrevistados sobre as

manifestacdes de indisciplina:

Falta de respeito entre os alunos e com o professor (A3

O professor esta explicando e o aluno comega a fazer comentarios
inapropriados. Comentérios junto com a minha fala, coisas que
provocam risos dos colegas que desviam a atencdo para ele, para o

que ele esta falando e ndo para o que eu estava explicando (B2)
N&o cumprir horério. O aluno néo faz o que é pedido (B6)

Conversar em momentos indevidos. Fazer tarefa na sala de aula.

N&o apresentar a tarefa. (D3)
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A indisciplina, além de esvaziar o processo ensino-aprendizagem, também
afetaria a convivéncia em sala de aula, o que, para alguns dos entrevistados,
legitimaria o uso de mecanismos de controle. No entanto, tal pratica poderia gerar

resisténcias e deslocaria o olhar sobre as questdes curriculares.

A quarta categoria de analise encontrada refere-se a indisciplina como
consequéncia da provisoriedade da acdo docente. Essa forma de interpretacdo da
indisciplina situa o foco de suas causas na atuacdo dos professores, considerada,
assim, ausente de consisténcia pedagégica em sala de aula. Essa acdo dos
professores — ao ensinar e se relacionar com os alunos — estaria refletindo lacunas
de formacdo. Sob essa perspectiva, a indisciplina dos alunos poderia ser tanto
explicada quanto legitimada. A provisoriedade da acdo docente, hoje, ndo estaria
evidente apenas nas abordagens pouco efetivas usadas pelos professores para
planejar, ensinar e avaliar os alunos, por exemplo, mas estaria também perceptivel
nas formas de lidar com as indisciplinas dos alunos em sala de aula. Tal como

sugere um dos sujeitos da pesquisa:

Falta de dominio do professor, os cursos de licenciatura ndo estéo
preparando adequadamente os alunos. [...] o professor ndo sai
devidamente preparado para encarar uma sala de aula, porque o
mercado estd mudando, o aluno estd mudando, o perfil do professor
e do aluno também, € uma mudanca de perfil do professor e do
aluno, o professor sem uma preparacdo completa e o aluno sem

aprender a respeitar o professor. (B3)

A provisoriedade da acdo docente nos remete a pensar sobre a formacéo dos

futuros professores, que a dindmica do espaco escolar, . Segundo Garcia (2005, p.
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5), as questbes sobre formacdo de professores, de um modo geral, podem ser
enderecadas conforme duas diferentes l6gicas. De um lado, com base em alguma
perspectiva teorica € possivel refletir sobre fundamentos e vias possiveis da
formacdo de professores. O outro é pensar a formacao de professores a partir da

perspectiva das proprias praticas exercidas.

Ociosidade e aula mal preparada. Quando o aluno esta ocioso e
quando o professor ndo prepara a sua aula, com certeza teremos

indisciplina. (A3)

A autoridade o professor ndo tem, ele conquista. Se ele tem uma boa
aula ele tem autoridade naturalmente, se ele ndo é bom, se o
pessoal ndo gosta dele, ele ndo tem autoridade nem que macete.
(E2)

A ideia de indisciplina como consequéncia da provisoriedade da acao
docente, fornece uma interpretacdo para as dificuldades para ensinar que alguns
professores experimentam nos primeiros anos de docéncia, o que poderia refletir
uma incompletude na formacdo inicial. Nessas condicfes, a acdo docente se
apresenta ausente de subsidios tedricos de como proceder de indisciplina na escola.
Silva (2002, p. 5) argumenta que isso se apresenta menos problemético para
professores com maior tempo de trabalho, que desfrutam de maior experiéncia e
“‘dominio” da acdo docente. Os professores mais experientes, por seu turno,

apresentariam uma melhor desenvoltura.
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De repente, entdo essa questdo da juventude na sala de aula,
fazendo a diferenca, marcando com o seu eu, de ser dele, fazendo a
educacao fluir, e de repente vocé vé esse novo professor entrando
sem essa influéncia e de repente ndo conseguindo dar aula, entéo se
vocé perguntar pra mim hoje eu tenho mais disciplina com os mais
velhos por eles estar muito mais, os mais velhos sdo coesos nas
situagbes e 0s mais novos estdo entrando, se inserindo, ent&o
agueles que comeg¢am 0 ano letivo desde o inicio ja se entram, nés
temos aqui o0 operacional e esse operacional trabalha a questdo da

coesao. (A3)

A formacéo inicial dos professores, mesmo quando realizada em cursos e
percursos consistentes, vai apresentar lacunas e limites, deixando os professores
em uma condicao de provisoriedade, maior ou menor, que devera ser trabalhada ao
longo da formag&o continuada. Os estudos e debates sobre as licenciaturas e, de
um modo amplo, sobre a formacao dos professores em nosso Pais, tem avancado
nas ultimas décadas. Entretanto, pode-se afirmar que, sobretudo a formacao inicial,
ainda esta distante de englobar o desenvolvimento de competéncias docentes
necessarias para se atuar com alguma seguranca diante da intensidade e
complexidade das indisciplinas nas escolas. Isso resulta, por exemplo, que no inicio
da carreira docente, os professores devem buscar (e encontrar) apoio no seio da
propria escola. Ali, em meio aos tantos desafios da sua profissdo, os professores
percebem a provisoriedade da sua formacdo, enquanto procuram ajuda e se
esforcam para transpor suas dificuldades. Assim, mediante a interagcdo com os pares
e de reflexbes coletivas os jovens professores aprendem a romper com O
individualismo e o isolamento usualmente presentes nessa fase da carreira docente

(FRANCO, 2009, p. 35).
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O apoio pedagogico ajuda bastante para tentar resolver, a gente
tenta solucionar em sala de aula, mas quando n&do é possivel vai

para a coordenacédo pedagdgica. (C1)

O orientador reforcou a autoridade do professor, isso faz com que se

tenha mais disciplina reforgar a autoridade do professor. (D2)

Porque o trabalho com a direcdo e da coordenacdo é apoiar o
trabalho do professor, se n6s néo fizermos isso como coordenagéo o
professor fica desprotegido e ele ja fica sem a autoridade maior que
ele, dentro da hierarquia da escola para se suportar. Ele ndo vai
tomar as atitudes que estdo além da capacidade dele de tomar
deciséo, e a indisciplina se estabelece. (A2)

A conduta de todo mundo tem que ser igual [...] isso vai se tornando
um habito. (B4)

A provisoriedade da acdo docente suscita a reflexdo sobre os processos de
formacado e de reinvencdo da conducao do trabalho pedagdgico em sala de aula.
Segundo Tardif e Lessard (2008, p. 49), trabalhar € agir num determinado contexto
em funcdo de um objetivo, atuando sobre um material qualquer para transforma-lo
pelo uso de utensilios e técnicas. No mesmo sentido, ensinar é agir na classe e na
escola em funcéo da aprendizagem e da socializacédo dos alunos, atuando sobre sua
capacidade de aprender, para educa-los e instrui-los com a ajuda de programas,

métodos, livros, exercicios, normas etc.
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NOs tinhamos uma escola que nos podiamos prever o que podia
acontecer, hoje nos temos uma escola que nao podemos prever, a
diversidade t4 ai, de repente acontece na sala de aula e vocé tem
gue trabalhar com aquilo naquele momento, antigamente vocé ja
criava a situagao pra evitar, hoje ndo tem como vocé evitar, vocé tem
que trabalhar com aquilo que te surge na frente, vocé tem que estar
preparado pra isso. Antigamente vocé tinha a reagéo do aluno, vocé
sabia 0 maximo que ele podia reagir, eles estdo muito mais espertos
hoje, eles ddo de 1000 a 0. Essa geracdo ta vindo muito esperta,
mas sO que ndo t4 trazendo as coisas boas juntas, existe pessoas
que légico que trazem, ndo estou generalizando, a indisciplina é
colocada nado pela maioria pela minoria, se vocé ver da sala de aula
€ 1%, ndo é 99% seria o contrario. Entdo eu sempre digo que os
pequenos problemas ndés resolvemos como se fossem grandes, até

para eles néo se tornarem grandes. (A3)

Os professores, ao ndo exercerem um dominio de sua profissdo, ndo est em
condi¢cdes de criar estratégias de natureza antecipat, encontrando refligio em
formas de pensamento e acao de defensiva. Tal como sugere Canario (2005, p.
124). “os professores aparecem imersos numa situagéo perturbante em que o
passado é encarado de forma nostélgica, o presente com base na lamentacéo e o
futuro marcado pela incerteza”. Ao celebrarem o passado, como tempo em que
eram mais seguros do seu trabalho, os professores parecem assumir uma
espécie de perspectiva defensiva, sob a qual justificam seus limites nem tanto
como devido a provisoriedade da sua formacdo, mas em funcédo dos desafios
insuperaveis encontrados no presente.

De acordo com Estrela (2002, p. 109), a indisciplina produz efeitos negativos
no tocante a socializacdo, aproveitamento escolar e igualmente na relacdo entre

os docentes. Tais efeitos atingem todos os atores escolares, nas mais variadas
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graduacdes. Diante desse cenario, ha que se analisar novas maneiras de ensinar

e de se relacionar com os alunos.

Quando nos ndo podemos assim tomar conta da acao disciplinar nos
estamos desvalorizando o nosso trabalho enquanto profissionais, n6s
estamos desvalorizando o ambiente escolar para a crianga, para o
jovem, nos estamos desvalorizando o conhecimento, tudo de bom
gue o conhecimento possa nos trazer, porgue a indisciplina € muito

nefasta para a escola em todos os sentidos. (B1)

O entendimento, entre 0s sujeitos da pesquisa, de a indisciplina ser uma
consequéncia da provisoriedade da acdo docente parece sugerir a urgéncia de se
avancar a formacdo dos professores, particularmente em servico. Sera o debate
sobre indisciplina e formacéo, no interior das préprias escolas, uma acao poderosa
para a provisoriedade da acdo docente ndo se configure como uma condicdo de

carater permanente.

Ainda com base na andlise do contetado das entrevistas, elaboramos uma
quinta categoria, que atribui a indisciplina o significado de reflexo da incompletude
do papel formativo exercido pela familia. Essa leitura da indisciplina parece remeter
a uma imagem tradicional de familia, bem como em relacéo entre ela e a escola.

A variabilidade histérica da instituicdo familiar € um desafio para que se tenha
um conceito geral de familia (FORTUNA, 2006, p. 91). O modelo de familia nuclear
nao esta extinto, no entanto, temos outras constituicbes, com estruturas mais
amplas que multiplicaram por assim dizer a constituicdo familiar que conheciamos. O
ambiente familiar, perante essas mudancas pode ser considerado como vulneravel.

No entanto, também néo é possivel considerar de modo generalizado que todas as
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manifestacdes de indisciplina estejam atreladas as alteracdes ou a propria dinamica
familiar. Segundo Hickmann (2006, p. 77), “o vinculo professor e aluno, assim como
o de pai/méae e filho, necessita estar constantemente demarcado pelas fronteiras do
que € de competéncia do mundo do adulto e do que € competéncia do universo
infantil”.

O papel formativo da familia refere-se a um nivel de socializacdo que mobiliza
os filhos ao desenvolvimento de valores, limites e atitudes que poderiam ser
transponiveis para o contexto escolar. Isso parece desejavel aos sujeitos desta
pesquisa, que apontam uma ressonancia entre a incompletude no papel

desempenhado pela familia e a falta de disciplina dos alunos na escola.

Dai é controle nés ndo vemos nenhum problema em controlar
algumas coisas, registrar, sistematizar algumas atitudes da

coordenacdo em relacéo ao aluno, sempre junto com a familia. (A1)

NOs estamos com outra concepcdo de familia, a familia tradicional,
pai, mae e filhos, de repente ela se tornou, ndo é que ela dissolveu-
seu, ela se multiplicou, a medida que o pai e a mée se separaram,
mae refaz vida, pai refaz vida, dai tem filhos, pais e maes se voltam
para os filhos mas concebem outras familias, vao ter mais filhos e
isso € um pouco conturbado e a crianga muitas vezes ndo conseguiu
entender, nem a relagdo dos dois, ndo entendeu nem a separacéo
dos dois, e se porque estavam juntos se separaram e foram buscar
outras pessoas depois, entdo de repente tem os filhos, tenho irméos
gue ndo sdo da minha mae, tenho irméos que ndo sdo do meu pai,
entdo eu acho que isso tende a um bom senso, mais tarde das
coisas irem se agregando, agregando, mas, eu vejo assim muita
dificuldade do aluno aceitar isso sabe, e esse momento de
separacao ele se torna bastante comum nesse momento e também
faz com o nosso aluno chegue para dentro da escola, com o fato de
olha eu estou aqui, porque ele ndo estad em lugar nenhum, ele tem

que sei l4 encontrar algum lugar, esse lugar é a escola. (A3)
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Hickmann (2006, p. 78) afirma que a auséncia do pai e da mae na escola
influencia nas representacdes que os docentes tém dos alunos. Embora isso
apareca no conteudo das entrevistas, . professores a disfuncionalidade da familia,
espelhada pela auséncia de vinculos e de uma regulacdo forte e constante que
tornam incompleta o desempenho da funcdo formativa. como se os principios de

convivéncia pela escola néo estivessem sendo contemplados na vida familiar.

Falta de disciplina na familia. (A1)

O aluno ja vem com problema de postura de casa, eu acho que a
indisciplina é causada por isso, a auséncia de valores, muitas vezes
e que néo € dentro da escola muitas vezes que ela acontece, que ela
j& vem da propria educagdo que ele recebe dentro de casa, da
maneira que ele trata o pai dele da maneira que ele trata a mae dele,
que ele trata os mais velhos, de repente a maneira que ele trata o
irmao dele, ou entdo os amigos dele. Eu acho que a questdo da
indisciplina € um reflexo da sociedade |4 fora e como ela ta

encarando os valores. (A3)

A incompletude no desempenho do papel formativo da familia, assim, por vias
indiretas, se revelaria nas acdes de indisciplina dos alunos, que poderiam
comprometer a relacdo pedagogica em sala de aula e o processo de ensino-
aprendizagem. Finalmente, € interessante observar que a incompletude apontada
pelos sujeitos da pesquisa exprime sobretudo, uma expectativa sobre o papel da
familia, nem sempre conhecido por esta. Assim, familia e escola deveriam
estabelecer um nivel de didlogo e um eventual pacto de colaboracdo, capazes de
manter atualizadas suas mutuas expectativas em relacdo aos seus respectivos

papéis formativos. Do contrario, a critica sobre tal incompletude, tal como uma
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correspondéncia sem endereco, nunca atinge seu destino e deixa de comunicar

aguele interlocutor que deveria ser alertado.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

As manifestagbes de indisciplina sdo socialmente construidas e veiculam
valores, crencgas, ritos, regras, e complexas elaboracdes que afetam a relagéo
pedagdgica e que se inserem na cultura da escola. Pensar sobre indisciplina a luz
da teoria de Bernstein solicita considerar o projeto de educacdo da classe — elite
sobre 0 que esta pensa sobre educacdo e conhecimento valido no sistema
educacional. Ao mesmo tempo em que a escola quer manter o controle, os sujeitos
querem fugir de tal controle. O modelo educacional altamente pedagogizado afeta os
alunos que podem apresentar dificuldades de adaptacdo ao modelo de desempenho
altamente exigente e estratificado.

Tal como expressou Passos (1996, p. 118), a indisciplina “seria um fogo que
atravessa a calmaria e faz nascer novos movimentos”. Ela é capaz de sinalizar algo
e ndo somente interromper ou esvaziar o processo pedagogico.

Na escola, entre seus atores sociais, a indisciplina apresenta diferentes
significados, que precisam ser investigados, analisados, trazidos a luz. Tal foi a
motivacdo desta pesquisa, dedicada a compreender os significados atribuidos por
um grupo de coordenadores, professores e alunos as manifesta¢cées de indisciplina
na escola. Para isso, recorremos a uma pesquisa de natureza qualitativa, que
envolveu uma aproximacdo aquele grupo de sujeito, a realizacdo de entrevistas e
uma analise de contetdo de seus depoimentos.

No centro da fundamentacdo teorica desta investigacdo, situamos a
perspectiva sociologica de Basil Bernstein, cujas ideias nos ajudaram a clarificar a

relacdo entre escola e sociedade, e a integracéo entre as macrorrelacdes de poder e
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as micropraticas no contexto pedagogico. O grupo social investigado é de classe
meédia, que possui o codigo restrito e o codigo elaborado, termos utilizados por
Bernstein para designar a orientacdo para os significados independentes dos
contextos imediatos, que, além de ser utilizados na escola, também s&do usados
pelos grupos sociais mais favorecidos. A aquisicdo de ambos os codigos indica que
a modalidade de linguagem dos sujeitos da pesquisa é universalista.

O contexto educativo e a organizacdo interna da escola solicitam relactes
sociais especificas, os principios dominantes da sociedade podem ser reproduzidos
e legitimados, requisitos da arquitetura escolar. As modalidades de cddigo
diferenciam as praticas pedagodgicas, determinam as relacbes entre os atores
escolares, regulando a reproducédo cultural e a leitura sobre as manifestacdes de
indisciplina.

Entre os sujeitos da pesquisa, encontramos a nocado de indisciplina como
auséncia de disposi¢cdes sOcioafetivas entre os alunos. Essa suposta lacuna na
constituicdo dos alunos indisciplinados ndo seria determinada pelo contexto
regulador da escola, mas refletiia sua socializagdo primaria, realizada
particularmente no ambiente da familia. Assim pensada, a indisciplina indicaria,
sobretudo algo sobre o aluno; sua desmotivacdo em relacdo as praticas
pedagogicas dos professores, uma auséncia de aspiracdes ou de predisposicao
para aprender. Assim, a disposicdo do aluno seria algo central na producdo da
indisciplina, condicdo que nao se transforma quando ele possui regras de
reconhecimento e de realizagéo, tais como denominadas por Bernstein.

Sob outra perspectiva, a indisciplina representaria uma desconexao entre 0s

codigos do aluno e os cédigos normativos do ambiente de aprendizagem coletiva,
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haveria uma resisténcia as regras seja no contexto instrucional, seja no ambito
regulador.

A indisciplina seria também um fator de esvaziamento do processo de ensino-
aprendizagem, pelo efeito exercido sobre as relacfes de convivéncia em sala de
aula. Os professores poderiam utilizar mecanismos de controle a fim de tolher essas
manifestacdes, no entanto, o discurso regulativo poderia sobrepor-se ao discurso
instrucional. Evidencia-se que a acdo docente tem um carater provisorio.

A incompletude do papel formativo exercido pela familia sugere também a
ideia de auséncia. Sobre as agéncias de controle a escola e a familia, Bernstein

afirma que:

[...] os curriculos ndo podem ser adquiridos totalmente pelo tempo
passado na escola. Isso porque 0 compassamento da aquisigéo é tal
que o tempo na escola deve ser suplementado pelo tempo
pedagodgico oficial no lar, e o lar deve fornecer um contexto
pedagdgico e um controle do aluno para permanecer naquele
contexto. Deve haver uma disciplina pedagbgica oficial no lar.
(BERNSTEIN, 1996, p. 112).

Finalmente, a indisciplina na escola poderia ser interpretada como um reflexo
da incompletude no papel formativo exercido pela familia. Mas isso se apresentaria
nao somente em lacunas na socializacdo primaria dos alunos, mas também nas
proprias condi¢coes fornecidas pela familia em apoio a escolarizacdo da crianca.
Bernstein destaca a auséncia do espaco e principalmente do tempo pedagogico, em
casa, para as criancas da classe trabalhadora. A indisciplina, assim, estaria

relacionada as praticas sociais e a condicdo econdmica da familia.
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APENDICE 1 — ROTEIRO DAS ENTREVISTAS

A) PARA VOCE, O QUE E INDISCIPLINA?

B) CITE TRES EXEMPLOS DE INDISCIPLINA.

C) POR QUE ACONTECE INDISCIPLINA NA ESCOLA?

D) QUE TIPO DE IMPACTO A INDISCIPLINA CAUSA NA ESCOLA?

E) COMO A ESCOLA TENTA RESOLVER A INDISCIPLINA?

F) O QUE A INDISCIPLINA QUER COMUNICAR? QUAL A MENSAGEM DOS ATOS
DE INDISCIPLINA?
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APENDICE 2 — TERMO DE CONSENTIMENTO

Eu, , R.G. ,
declaro, na condicdo de entrevistado, que fui devidamente esclarecido da pesquisa
intitulada “OS SIGNIFICADOS DA INDISCIPLINA NA ESCOLA”, desenvolvida por
LUCELIA GONCALVES DOS SANTOS, aluna do Programa de Mestrado em
Educacdo da Universidade Tuiuti do Parana. Estou ciente que a entrevista sera

gravada e os dados fornecidos poderao ser posteriormente analisados e integrados
ao texto da pesquisa em andamento.

Ao participar desta pesquisa, ndo terei nenhum tipo de despesa, bem como
nada serd pago por minha participacdo, e o pesquisador compromete-se em manter
sigilo com relagdo ao meu nome e ao meu local de trabalho para evitar qualquer
constrangimento pessoal e profissional.

DECLARO, outrossim, que, apos convenientemente esclarecido pelo
pesquisador e ter entendido o que me foi explicado, consinto voluntariamente em
participar desta pesquisa ciente que os dados obtidos serdo divulgados no meio

académico.

Assinatura do Participante da Pesquisa

Assinatura do Pesquisador



