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RESUMO

A presente pesquisa buscou investigar as concepgdes e percepcdes de indisciplina nas aulas
de Matematica de uma turma do 6° ano do ensino fundamental, de uma escola localizada na
cidade de Marau/RS. A questdo primordial que norteou a investigacdo foi: quais sdo as
concepcdes e percepcdes de uma professora de Matematica e de seus alunos do 6° ano do
ensino fundamental sobre indisciplina em sala de aula? O estudo efetivou-se como uma
abordagem de investigacdo qualitativa, do tipo estudo de caso, utilizando-se de questionarios
e entrevistas realizadas com a professora e seus alunos, além de documentos fornecidos pela
escola. Ancorou-se, principalmente, nas contribuicdes da Teoria Historico-cultural, da
Didatica da Matematica e em alguns autores que tratam especificamente do tema da
indisciplina escolar, em especial Aquino (1996), Estrela (2002) e Vasconcellos (2010).
Mediante analise de contetdo, descrita em Bardin (2011), constatou-se que, apesar de as
concepcdes e percepcdes dos alunos em relacdo a indisciplina em sala de aula serem
semelhantes as da professora, esses ainda assim cometem atos de indisciplina. Em relacdo a
indisciplina passiva, o desinteresse dos alunos, percebido pela professora, resume-se ao que
os alunos consideram como atividade de estudo. No que diz respeito & indisciplina ativa,
verificou-se o reflexo em sala de aula dos significados apropriados pelos alunos no contexto
social em que vivem. Conclui-se que qualquer regra que se estabeleca em sala de aula deve
contemplar sua funcdo pedagogica para que ndo se confunda com a obediéncia cega a
imposicdo do siléncio. As atividades em sala de aula podem ser determinantes para uma
postura passiva dos alunos, caracterizando-se como indisciplina. Por fim, nas interacfes
sociais a que os alunos sdo expostos, eles podem se apropriar de valores que vao desencadear
posturas consideradas como indisciplina ativa.

Palavras-chave: Ensino fundamental. Matematica. Indisciplina. Concepc¢oes e percepcoes.



ABSTRACT

The following research tried to investigate the conceptions and the perceptions of the
indiscipline in the Math classes of a 6™ grade group of an elementary school, located in the
town of Marau/ RS. The main question that guided the investigation was: what are the
conceptions and the perceptions of a Math teacher and of her 6 grade students of an
elementary school about the indiscipline in the classroom? The study was carried out as an
approach of qualitative investigation, case study type, using questionnaires and interviews
performed with the teacher and her pupils, besides the documents provided by the school. It
was anchored, mainly, in the contributions of the Cultural-historical Theory, of Math
Didactic and in some authors that deal specifically with the school indiscipline, especially
Aquino (1996), Estrela (2002) and Vasconcellos (2010). Through analyses of the content,
described in Bardin (2011), it was found that, although the conceptions and perceptions of
the students in relation to the indiscipline in the classroom are similar to the teacher’s, they
still commit indiscipline acts. In relation to the passive indiscipline, the lack of interest of
the students, perceived by the teacher, is summarized to what the students consider as study
activity. With regards to the active indiscipline, the reflection in classroom of the meanings
appropriated by the students in the social context where they live in was verified. The
conclusion is that any rule that is established in classroom must contemplate its pedagogical
function so that it is not confused with the blind obedience to the silence imposition. The
activities in the classroom can be determinant for a passive posture of the students, being
characterized as indiscipline. Finally, in the social interactions to which the students are
exposed, they can adopt the values which will trigger postures considered passive
indiscipline.

Keywords: Elementary School. Math. Indiscipline. Conceptions and perceptions.
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1 INTRODUCAO

Quando fui nomeado em meu primeiro trabalho como professor de matematica, sabia
que a realidade que viria a encontrar em sala de aula ndo seria nem de longe uma perfeicéo,
porém, ndo imaginava que a indisciplina fosse uma barreira tdo grande em minha primeira
experiéncia. Sentir na pele o que s tinha vivenciado como aluno foi um choque de realidade
dado a duras penas pela minha primeira turma de 6° ano. Mais tarde, entendi o olhar
desconfiado da diretora ao ficar sabendo que eu nunca havia trabalhado como professor. A
impressdo dos primeiros 50 minutos de trabalho, em que mal consegui me apresentar e
verificar a presenca da turma se estendeu para outras turmas com quem trabalharia durante
aquele ultimo semestre do ano.

O problema ndo era privilegio meu como professor novato, conforme pensei
inicialmente, a indisciplina de alunos foi o assunto mais debatido e comentado entre os
professores das escolas em que trabalhei entre os anos de 2012 e 2014. Pode-se dizer que,
todos os dias, seja no inicio, no intervalo ou no fim das aulas, sempre existiu uma queixa ou
um comentario, muitas vezes em tom de indignacdo, sobre a conduta indisciplinada deste ou
daquele aluno em comum.

A reivindicacdo de mais respeito aos professores quase se equipara a de maiores
salarios (fato quase que cultural no Brasil), tanto que, atualmente, é alvo de um projeto de
lei* que visa a instituir aos alunos o dever de respeitar os professores, prova cabal de que a
indisciplina escolar € fato presente em grande parte das escolas brasileiras.

A primeira atitude que tomei em relacdo ao meu problema com a indisciplina de
alunos em sala de aula foi a de estudar sobre a questdo. Minhas primeiras referéncias para
tanto foram Aquino (1996), La Taille (2010) e Vasconcellos (2004).

O contato com esses autores foi essencial para que eu pudesse entender a indisciplina
assim como vislumbrar algumas de suas diversas causas. Meu foco se desdobrou em estudar
a relacdo professor-aluno e acdo do professor, pontos em que o0s autores estudados se
debrugam, para que entdo pudesse atuar sobre a indisciplina em minhas aulas. Porém,
inicialmente, o que saltou aos olhos foram as ideias e 0s conceitos atribuidos a indisciplina.
Um conceito muito presente na escola associado a disciplina ¢ o da obediéncia
(VASCONCELLOS, 2010).

! Projeto de Lei 267/11, da deputada Cida Borghetti (PP-PR), que prevé punicdo para estudantes que
desrespeitarem professores ou violarem regras éticas e de comportamento de instituicGes de ensino.
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Consideramos que qualquer acdo em relacdo a indisciplina escolar necessita o
entendimento de como esta realmente se configurara. Essencialmente, isso é a desconstrucéo
da indisciplina entendida como, simplesmente, a contraposicdo as regras, muitas vezes
construidas unilateralmente.

Mudei minha postura frente a algumas situacdes, concordando com La Taille (2010),
quando afirma que a maioria das escolas tem um excesso de regras que, por vezes, leva a
desobediéncia, buscando entdo refletir junto com os alunos principios que iriam nortear
nossas atitudes. Com Aquino (1996), pude rever alguns pontos de vista sobre a indisciplina,
cujo fenémeno o autor trata com base em perspectiva histérico-cultural e psicolégica.

Os horizontes se abriram e posso dizer que meu progresso como professor no
tratamento da indisciplina foi significativo. Porém, apesar de minha relacdo com os alunos
mostrar-se outra, ja que, em certa medida, conquistei a colaborag¢do dos “indisciplinados”
para que eu pudesse ministrar as aulas, a maioria desses alunos continuava sendo
indisciplinada, reconhecendo a existéncia de uma indisciplina ativa e uma indisciplina
passiva, conforme afirma Vasconcellos (2002). Na indisciplina ativa, o aluno perturba a aula,
agindo fora da proposta do professor, por sua vez, na indisciplina passiva, o aluno fica
estatico, ndo age de maneira nenhuma, ndo participa de forma alguma da aula, seja
respondendo aos questionamentos do professor ou realizando as atividades.

Na experiéncia vivenciada, o aluno que era um indisciplinado ativo, em consideracao
ao professor ndo mais perturbava a aula, porém também ndo participava dessa, 0 que ndo
mudava muito a situacdo. Em alguns casos, esse “ndo fazer nada” resultava no fato de o
aluno voltar a ser um indisciplinado ativo e tornar a perturbar a aula.

O problema me pareceu simples no inicio. Ora, 0 aluno ndo participa, pois nao
considera a aula de seu interesse. Parecia facil entdo resolvé-lo dados os recursos que um
professor pode usar, como por exemplo, jogos, tecnologias, ou a busca por relacionar 0s
conhecimentos ao contexto de cada aluno. No entanto, mesmo utilizando esses recursos em
minhas aulas, a concentragcdo no jogo, seja ele concreto ou virtual se perdia quando se
relacionava a conhecimentos matematicos e, o problema da indisciplina retornava. A perda
do interesse por parte do aluno na atividade, quando essa articulava conhecimentos
matematicos, sobretudo conceitos anteriores, nos levou a formular a hipétese de que o
desinteresse do aluno se instala pela falta de significado da atividade em sala de aula, o que
entdo desencadeia a indisciplina. Diante do exposto, emergem as questdes elencadas a

sequir.
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Porque o aluno perde o interesse pela atividade que envolve conhecimentos
matematicos?

A falta de conhecimentos anteriores na formacgédo de determinado conceito é fator
decisivo na perda de significado na formacéo de novos conceitos matematicos?

O aluno que ndo vé sentido na relacdo de conhecimentos matematicos mantém
interesse pelo aprendizado?

Esse aluno pode ser considerado indisciplinado?

O que os alunos pensam em relacdo a atividade de estudo?

Qual ¢ a influéncia do professor no desinteresse do aluno manifestado em sala de
aula?

A atividade em sala de aula tem relacdo com a indisciplina de alunos?

Em que medida a relacdo professor/aluno/conhecimento é determinante na
indisciplina em sala de aula?

Esses questionamentos se relinem e sdo contemplados em uma questdo principal que
norteara esta pesquisa: quais sdo as concepcles e percepcdes de uma professora de
Matematica e de seus alunos do 6° ano do ensino fundamental sobre indisciplina em sala de
aula?

Com base nessa questdo, o objetivo desta pesquisa foi investigar as concepgoes e
percepcdes de indisciplina nas aulas de Matematica de uma turma do 6° ano do ensino
fundamental.

Investigar concepcdes e percepgdes em relacao a indisciplina apresenta relacéo direta
com significados atribuidos e, portanto a presente pesquisa se caracteriza como de
abordagem qualitativa, considerando que, de acordo com Minayo, a pesquisa qualitativa
“trabalha com o universo dos significados, dos motivos, das aspiragdes, das crengas, dos
valores, e das atitudes” (2012, p. 21).

O texto esta organizado em trés capitulos, além da introducdo e das consideragdes
finais. No primeiro capitulo, apresentamos os procedimentos adotados, 0 contexto em que
se realizou a pesquisa e a metodologia utilizada para andlise e coleta dos dados.

No segundo capitulo, encontram-se as bases que sustentaram a pesquisa.
Inicialmente, abordamos as causas de indisciplina assim como a definicdo de indisciplina
escolar. Em seguida, neste capitulo, expomos algumas reflexdes sobre a teoria da Didatica
da Matematica, em relacdo ao conceito de Contrato Didatico e apresentamos as contribuigdes
da Teoria Historico-cultural, tomando por base os aportes de Vygotsky, descrevendo alguns

dos principais aspectos da teoria e algumas de suas definicdes. Por fim, apresentamos
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pesquisas que consideramos significativas em relacdo ao tema da indisciplina escolar,
ressaltando os aspectos que diferenciam nossa pesquisa.

No terceiro capitulo, analisamos os dados obtidos com a professora e seus alunos do
6° ano do ensino fundamental, com a aplicacdo de questionarios e a realizacao de entrevistas.

Por fim, nas consideracdes finais, apresentamos os resultados obtidos na anélise, de
forma que se comprova que as concepcdes e percepcOes de professora e alunos carregam
significados semelhantes, concluindo que, o contrato didatico, o significado atribuido por
professora e alunos a relacdo professor/aluno/conhecimento, o significado atribuido a
atividade de estudo para os alunos e as interagdes sociais e educativas a que sao submetidos
podem ser fatores geradores de indisciplina.
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2 FUNDAMENTOS METODOLOGICOS E PROCEDIMENTOS

Neste capitulo, justificamos o carater qualitativo de nossa pesquisa e, assim, a escolha
da proposta metodologica bem como a definicdo do contexto em que foi realizada a
investigacdo. Em seguida, descrevemos o contexto e os participantes da pesquisa. Por fim,
apresentamos os instrumentos de coleta e procedimentos de analise dos dados.

2.1 Concepcdes metodologicas

Ao se realizar uma pesquisa, inimeros sdo 0s aspectos que devem ser observados,
afim de que se possa alcancar consisténcia e validade. Porém, antes de tudo, precisamos ter
o entendimento do lugar em que estamos e qual € o real caminho que devemos seguir.

Nossa pesquisa, como citamos na introducdo, é de carater qualitativo. Tal escolha
ocorreu em virtude do campo em que a investigacao se situa. Segundo Gil, “pode-se definir
pesquisa como procedimento racional e sisteméatico que tem como objetivo proporcionar
respostas aos problemas que sdo propostos” (2010, p. 1). Porém, para definirmos pesquisa
em educagdo devemos “distinguir educagdo em geral — fato social que permeia a sociedade
como um todo e seus varios instituidos — de educagdo escolar — aquela que a escola prové”
(GATTI, 2012, p. 15).

De acordo com Gatti e André, “as origens dos métodos qualitativos de pesquisa
remontam aos séculos XVIII e XIX” (2010, p. 29), quando pesquisadores das ciéncias
humanas e sociais buscaram novos métodos de investigacdo, insatisfeitos com o uso dos
métodos das ciéncias fisicas e naturais para o estudo dos fenémenos humanos e sociais.

Segundo as autoras,

[..] as pesquisas chamadas de qualitativas vieram a se constituir em uma
modalidade investigativa que se consolidou para responder ao desafio da
compreensdo dos aspectos formadores/formantes do humano de suas relacGes e
construgdes culturais, em suas dimensGes grupais, comunitarias ou pessoais
(GATTI; ANDRE, 2010, p. 30).

De acordo com Bogdan e Biklen (1994), a investigacdo qualitativa apresenta cinco
caracteristicas: a fonte direta dos dados € o ambiente natural, de forma que o investigador €
o instrumento principal; a investigacao qualitativa é descritiva; os investigadores qualitativos

interessam-se mais pelo processo do que, simplesmente, pelos resultados ou produtos; os
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investigadores qualitativos tendem a analisar seus dados de forma indutiva; o significado
dota-se de importancia vital na abordagem qualitativa.

Mais especificamente, o formato utilizado em nossa pesquisa foi o estudo de caso,
que segundo Trivifios, “¢ uma categoria de pesquisa cujo objeto ¢ uma unidade que se analisa
aprofundadamente” (1987, p. 133, grifo do autor). De acordo com Sarmento, “na
investigacdo educacional, as unidades que originam os estudos de caso sdo, normalmente,
as organizacGes escolares ou um ou varios(as) alunos(as) ou um ou varios(as)
professores(as)” (2003, p. 138).

A seguir, caracterizamos a escola, os alunos e a professora, definidos como unidades

de nosso estudo de caso.

2.2 Contexto e participantes

Em pesquisas de carater qualitativo, de acordo com Alves-Mazzotti e
Gewandsznajder, “a escolha do campo onde serdo colhidos os dados, bem como dos
participantes é proposital, isto é, o pesquisador os escolhe em funcdo das questdes de
interesse do estudo e também das condicGes de acesso e permanéncia no campo e
disponibilidade dos sujeitos” (1998, p. 162).

Na presente pesquisa, a escolha da instituigdo participante ocorreu em virtude do
conhecimento dessa por parte do pesquisador, o qual havia atuado na instituicdo durante o
ano de 2013, como professor de Matematica. Considerando o tema de pesquisa, a turma foi
escolhida com base nos relatos da direcdo da escola que a descreveu como a que mais
apresentava problemas disciplinares, além do conhecimento por parte do pesquisador que
também a considerou a mais apropriada para fazer parte da realizacdo da pesquisa.

A seguir, apresentaremos uma descri¢do da instituicdo e do contexto em que ela se
situa, com base em um documento? fornecido pela direcdo da escola. Também expomos uma
breve caracterizacdo da turma participante da pesquisa bem como da professora,

considerando as informagdes fornecidas pelos préprios alunos e pela professora.

2 As informacdes que apresentamos referentes a descricdo da instituicdo participante e do contexto em que ela
se situa, foram retiradas de um documento intitulado Proposta Politica Pedagdgica (ESCOLA..., 2014),
disponibilizado pela dire¢do da escola, de forma que os dados sobre os alunos, seus familiares, a escola,
professores, funcionarios, a comunidade, seus moradores, assim como opinides, constatagdes, descricdes,
objetivos e funcBes da escola sdo provenientes deste documento.
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2.2.1 Instituigdo participante

A Escola Municipal de Ensino Fundamental Honorino Pereira Borges esta
localizada no bairro Fatima, na cidade de Marau/RS. O documento da Proposta Politico-
Pedagdgica (PPP) da escola, ao qual tivemos acesso, descreve um histdrico da comunidade
em que a instituicdo se situa. De acordo com o PPP (ESCOLA..., 2014), a comunidade foi
chamada, inicialmente, de Brasilia, em homenagem ao surgimento da nova capital do Brasil,
depois se mudou o0 nome para Bairro Fatima, levando o mesmo nome da padroeira da
comunidade, e tendo como data comemorativa do dia 13 de maio. O lugar recebeu seus
primeiros habitantes em 1910, com as familias de Garibaldi da Cruz, Jodo Claudino Ferreira
e Noro Borges, as quais vieram da cidade vizinha de Gentil/RS.

A escola, fundada em 1962, primeiramente chamava-se Escola Municipal Brasilia,
nome dado em homenagem a terceira capital do Brasil. Em 15 de abril de 1991, pelo decreto
municipal nimero 1438/94 e em homenagem ao ilustre marauense Honorino Pereira Borges,
a Escola Brasilia teve seu nome alterado para Escola Municipal de 1° Grau Honorino
Pereira Borges. Honorino Pereira Borges nasceu em 20 de janeiro de 1905, em Vacaria/RS,
filho de Leonidio Pereira e de Julia Soledade Siqueira Gomes Borges. Iniciou sua vida
profissional em Marau, como dentista, no dia 5 de fevereiro de 1929, atividade que exerceu
durante 42 anos, sendo o primeiro dentista de Marau. Em 1983, a escola passou para um
prédio novo, assim aumentando sua capacidade de atendimento com a ampliacdo de seu
espaco fisico (ESCOLA..., 2014).

No ano de 2015, com cinquenta e trés anos de existéncia, a escola atende uma
demanda de cento e trinta e seis alunos de jardim a 9° ano do Ensino Fundamental. E
estruturada em um prédio de alvenaria, formado por dois blocos: um localizado na horizontal
composto de uma dispensa, duas salas de aula, uma sala de informatica (com 15
computadores), uma sala de psicopedagogia onde s&o atendidos alunos com problemas de
aprendizagem. Outro bloco na vertical composto por uma biblioteca com aproximadamente
4.000 livros, trés salas de aula, uma secretaria, dois banheiros, um feminino e outro
masculino, um refeitorio (pequeno para o numero de alunos), uma cozinha e uma sala de
professores.

A Escola também tem trés péatios, um coberto, outro com parquinho isolado com
grades e o outro aberto com calgcada de pedras. Conta, ainda, com uma pequena quadra

coberta, em sua lateral, cercada com muros.
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O quadro funcional da escola é composto por oito funcionarios, entre 0s quais, uma
diretora, uma vice-diretora, uma merendeira, trés serventes, um guarda e um psicopedagogo
e orientador educacional (que atua na escola, em duas manhdas na semana).

O quadro docente € composto por cinco professores de anos iniciais do ensino
fundamental, com formag&o superior e alguns com curso de pos-graduagdo concluido ou em
andamento (lato ou stricto sensu); nove professores de anos finais do ensino fundamental
com formacéo superior correspondente a sua area de ensino, alguns cursando ou ja titulados
com pos-graduacao (lato ou stricto sensu).

O funcionamento da escola ocorre das 7h30min as 11h30min, para os alunos do 5°
ao 9° ano do ensino fundamental, e das 13h as 17h, para os alunos do 1° ao 4° ano do ensino
fundamental.

Segundo o PPP (ESCOLA..., 2014), os alunos atendidos na escola sdo criangas, pre-
adolescentes e adolescentes carentes, oriundos, na maioria, de familias numerosas com
problemas de &lcool, drogas, vida sexual precoce, abuso sexual dos préprios pais ou irmaos,
violéncia, pais desempregados, que ndo se mostram responsaveis pela educacao e pela satde
de seus filhos, havendo poucas excec¢oes.

Em sua maioria, os alunos residem nas proximidades da escola, no bairro Fatima, o
qual se compde de trabalhadores de categorias diversas, com baixos salarios o que ocasiona
caréncia alimentar, de vestuario, de moradia e, ainda, social, de forma que ocorre uma
exclusdo da sociedade. A maior parte desses trabalhadores é autbnoma, atuando como
sucateiros, pedreiros, pintores, domésticas, biscateiros, eletricistas, jardineiros, agricultores,
caminhoneiros, auxiliares de industrias e outros tantos desempregados. A maioria ndo
chegou a completar o ensino fundamental, varios sdo analfabetos, em grande parte mulheres
que tiveram filhos precocemente, deixando de lado a instrucdo escolar. No geral, a
comunidade enfrenta varias caréncias, de infraestrutura (de uma praca publica, um ginasio
de esportes), saneamento basico, além da falta e da troca constante de professores. Os pais,
alunos e direcdo escolar sentem a mesma dificuldade, pois os fatos quebram o andamento
do trabalho escolar desenvolvido até o momento, gerando transtornos, para toda a escola
(ESCOLA..., 2014).

De acordo com o PPP (ESCOLA..., 2014), tendo em vista 0s aspectos levantados
sobre a realidade dos alunos atendidos pela escola, percebe-se uma grande defasagem dos
valores morais, provenientes do meio familiar, com pais desempregados, presidiarios,
divorciados, assassinados, morando em casebres, sem as minimas condicdes de vida e salde.

Em vista disso, a maioria dos pais ndo tem preocupacdes com a educacao de seus filhos. Por
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isso, € funcdo da escola, devido a visdo deturpada do verdadeiro sentido e do compromisso
da familia, resgatar a valorizacao a vida, ao bem comum, ao afeto e a qualidade de vida.

Tendo essa realidade, segundo o PPP (ESCOLA..., 2014), a escola tem carater
imediatista, paternalista e assistencialista, visando a cidadania, mas nao deixando de lado a
importéncia do desenvolvimento do educando, procura adequar os conteidos a realidade e a
necessidade do meio em que a essa esté inserida. Professores e direcdo da escola por meio
de uma prética critica e transformadora contribuem para a formacdo de uma sociedade
voltada para o desenvolvimento de relages democraticas e de busca de valores perdidos,
objetivando a integridade humana, como liberdade, perseveranga, luta, justica, respeito e
solidariedade. Muitas vezes esse compromisso parece infindavel, tendo em vista, que os pais
sobrecarregam a escola, deixando suas obrigacfes que seriam suas a cargo da instituicdo.

Alguns problemas podem ser facilmente identificados, tais como: o uso de drogas
ilicitas e licitas pelos familiares e alunos da escola; a falta de valores como respeito (por si e
pelos outros), limites, autoestima, acarretando entre outros problemas a desvalorizagéo do
corpo; a desestruturacdo familiar; questdes relacionadas a formacéo da personalidade, como
carater (a mentira, o enganar, o trapacear, estdo muito presentes nas atitudes dos alunos),
fazendo parte da cultura e do social da comunidade; a falta de objetivos na vida, e a
inexisténcia de perspectiva de melhora; o assistencialismo (dependéncia); a falta e a troca
constante de professores; a falta de participacdo e de comprometimentos nos projetos sociais
por parte das familias; a falta do espirito do trabalho em grupo, de compartilhar e produzir
juntos em prol de um objetivo comum a todos (ESCOLA..., 2014).

Mas, apesar de todos os problemas em questao, alunos e familiares demonstram afeto
e carinho muito grande, pois acabam passando pela escola varias geragdes da mesma familia.
Muitas vezes é nela que encontram o que ndo tém em casa: afeto, carinho, fé, esperanca e
alimento (ESCOLA..., 2014).

A partir disso, em conformidade com as informagdes do PPP (ESCOLA..., 2014), os
objetivos da escola passam a ser de conscientizar o espaco escolar e os moradores
pertencentes a comunidade em que essa se situa acerca da importancia do estudo na vida de
seus filhos, buscando envolvé-los de uma maneira mais ativa, ou seja, mostrando que
também fazem parte do grupo, para que a escola seja mais humanizada, visando ao aspecto
afetivo, a valorizagdo, a autoestima, a reflexdo e a acdo, oportunizando uma maior

perspectiva de vida.
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2.2.2 Caracterizacdo da turma

A turma de 6° ano € composta por dezesseis alunos, com idades entre onze e quinze
anos, sendo que a metade ndo mora com o pai € a mae, somente com a Ultima ou outros
familiares, dois deles moram com tios e 0s demais com o pai, a mée e irméos. Todos eles
tém, em média, quatro irmdos. Somente trés estudantes ndo moram no bairro em que se
localiza a escola. Um aluno reprovou no quinto ano e outro esta repetindo pela terceira vez
0 sexto ano. Quatro alunos, dentre os quais 0s dois repetentes, estudaram em outras escolas,

os demais séo colegas desde o primeiro ano do ensino fundamental na institui¢do pesquisada.

2.2.3 A professora

A professora tem quarenta anos de idade, ha treze anos, trabalha nessa profissdo.
Atua com uma carga horaria total de 40 horas semanais, divididas em duas escolas de ensino
fundamental. E graduada em Matematica, Licenciatura Plena, p6s-graduada em Educac&o
Matematica, em nivel de especializacdo, e Mestre em Educacdo. A professora reside no

centro da cidade.

2.3 Coleta e analise dos dados

Segundo Alves-Mazzotti e Gewandsznajder, “as pesquisas qualitativas sao
caracteristicamente multimetodologicas, isto é, usam uma grande variedade de
procedimentos e instrumentos de coleta de dados™” (1998, p. 163). Nesta pesquisa optamos
inicialmente pela analise de documentos e pela aplicacdo de um questionario aos
participantes da pesquisa - alunos e professora. De acordo com Sarmento, “a produgdo de
documentos nas escolas ¢ um componente essencial do cotidiano” (2003, p. 164).

Nas consideragdes de Alves-Mazzotti e Gewandsznajder, “considera-se documento
qualquer registro escrito que possa ser usado como fonte de informagéo” (1998, p. 169). Os
autores citam exemplos de documentos como “regulamentos, atas de reunido, livros de
frequéncia, relatorios, arquivos, pareceres, etc.” (p. 169). Na presente pesquisa, 0S
documentos que fazem parte dos objetos de analise séo atas do livro de ocorréncia da escola,
em que sdo registrados fatos considerados pela direcdo da escola como mais “graves”,
cadernos de ocorréncias, em que sdo registrados fatos considerados mais brandos, sendo

esses registros feitos pelo professor em sala de aula, alem das respostas obtidas nos
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questionarios dos alunos e da professora, seguidos de entrevistas realizadas com esses.
Optamos por aplicar, inicialmente, um questionario a professora no mesmo momento em
que foi aplicado outro para a turma, em um dos periodos de aula da professora de
Matematica, no dia 18 de outubro de 2014, cujos instrumentos continham sete e cinco
questdes respectivamente, para professora e alunos.

De acordo com Alves-Mazzotti e Gewandsznajder, “a analise de documentos pode
ser a Unica fonte de dados, [...], ou pode ser combinada com outras técnicas de coleta o que
ocorre com mais frequéncia” (1998, p. 169). Nosso objetivo, com a anélise de documentos,
além de ja identificarmos as concepcdes e percepcdes dos participantes da pesquisa em
relagcdo ao tema que nos propomos estudar, foi o de buscar uma primeira aproximacao, mais
concreta, além do contato direto que ja existia do pesquisador como professor de Matematica
da escola durante o ano de 2013, a fim de facilitar uma segunda etapa de coleta de dados,
que foi a realizacdo de uma entrevista, de caracteristica mista.

Para Alves-Mazzotti e Gewandsznajder, “por sua natureza interativa, a entrevista
permite tratar de temas complexos que dificilmente poderiam ser investigados
adequadamente através de questionarios, explorando-os em profundidade” (1998, p. 168).
Os autores destacam que, “de um modo geral, as entrevistas qualitativas séo muito pouco
estruturadas, sem um fraseamento e uma ordem rigidamente estabelecidos para as perguntas,
assemelhando-se muito a uma conversa” (p. 168). Complementam dizendo que,
“tipicamente, o investigador esta interessado em compreender o significado atribuido pelos
sujeitos a eventos, situacbes, processos ou personagens que fazem parte de sua vida
cotidiana” (p. 168).

Dentre os tipos de entrevista podemos citar: ndo estruturadas, semiestruturadas ou
focalizadas, estruturadas, mista entre outras. Segundo Rubin e Rubin, essa distin¢éo
caracteriza-se “pelo grau de controle exercido pelo entrevistador sobre o dialogo” (1995
apud ALVES-MAZZOTTI; GEWANDSZNAJDER, 1998, p. 168). Assim, segundo 0s
autores, ‘“nas entrevistas ndo estruturadas, o entrevistador introduz o tema da pesquisa,
pedindo que o sujeito fale um pouco sobre ele, eventualmente inserindo alguns tépicos de
interesse no fluxo da conversa” (p. 168). Em relagdo as entrevistas semiestruturadas, “o
entrevistador faz perguntas especificas, mas tambem deixa que o entrevistado responda em
seus proprios termos” (p. 168). Além disso, “é¢ também possivel optar por um tipo misto,
com algumas partes mais estruturadas e outras menos” (p. 168).

Nédo foi possivel realizar a entrevista com todos os alunos que responderam o

questionario, pois, por se tratar do periodo final do ano letivo, dois alunos haviam sido
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dispensados pela direcdo da escola, que os considerou como aprovados e, 0s outros dois
evadiram da escola. Assim, nesta etapa da pesquisa, participaram doze alunos, cujas
entrevistas foram realizadas no turno da manha, mesmo turno de aulas desses, na biblioteca
da escola, ambiente que propiciou as condi¢cdes necessarias para a realizacdo da atividade
que teve duracdo media de 12 minutos cada uma.

A entrevista com a professora foi realizada no dia 14 de novembro de 2014, com
duracdo de, aproximadamente, 45 minutos. Professora e pesquisador concordaram que o
local mais propicio para a realizacdo da entrevista seria na residéncia da professora, no turno
da noite, unico horario disponivel da professora fora de seu ambiente de trabalho. A
entrevista transcorreu tranquilamente sem nenhuma interrupgdo alheia ao entrevistador e a
entrevistada. A professora se mostrou confortavel e segura em suas respostas durante todo
decorrer da entrevista.

O roteiro inicial das entrevistas da professora e dos alunos continha dezessete e trinta
e dois questionamentos, respectivamente, sendo que as questdes eram, ou especificas acerca
de um tema ou que demandavam respostas livres de acordo com o entendimento de cada
entrevistado. O roteiro foi ajustado com outras perguntas, no decorrer das entrevistas, que
objetivavam especificar a questdo original do roteiro ou buscar respostas mais
esclarecedoras.

Segundo Moroz e Gianfaldoni, “coletados os dados, é preciso organizéa-los; um
conjunto de informacdes sem organizacdo é de pouca serventia, dai ser importante agrupar
os dados, representa-los, compara-los, testa-los, estatisticamente quando for o caso e
descrevé-los” (2002, p. 17). Para as autoras, “estas atividades caracterizam o momento da
andlise dos dados e é, nesse momento, que se tem a visdo real dos resultados obtidos” (p.
17, grifo das autoras).

De acordo com Alves-Mazzotti e Gewandsznajder, “pesquisas qualitativas
tipicamente geram um enorme volume de dados que precisam ser organizados” (1998, p.
170). Segundo os autores, “isto se faz através de um processo continuado em que se procura
identificar dimensdes, categorias, tendéncias, padrdes, relagdes, desvendando-lhes o
significado” (p. 170).

Na presente pesquisa, para a andlise dos dados, utilizamos o0s instrumentos

metodologicos da analise de contetdo, descrita como
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[...] um conjunto de técnicas de andlise das comunicagBes visando obter por
procedimentos sistematicos e objetivos de descri¢do do contelido das mensagens
indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de conhecimentos
relativos as condicbes de producdo/recepcdo (variaveis inferidas) destas
mensagens (BARDIN, 2011, p. 48).

De acordo com essa autora, a primeira fase da analise de conteddo se define pelo
tratamento descritivo do conteldo das mensagens, tendo a interpretacdo como ultima fase.

Conclui-se entdo que,

Se a descricdo (a enumeragdo das caracteristicas do texto, resumida ap6s o
tratamento) é a primeira etapa necessaria e se a interpretacédo (a significacdo
concedida a estas caracteristicas) € a Gltima fase, a inferéncia é o procedimento
intermediario que vem permitir a passagem, explicita e controlada, de uma a outra
(BARDIN, 2011, p. 45, grifos da autora).

Dentre os métodos de investigacdo, Bardin (2011) considera a entrevista como um
método especifico em que, independente de qual estrutura seja elaborada (estruturadas ou
semiestruturadas), deve ser registrada e integralmente transcrita. Tendo os discursos das
entrevistas devidamente transcritos em mé&os, o pesquisador pode iniciar uma primeira
leitura flutuante (da qual podem surgir hipéteses), seguindo uma leitura mais profunda em

que, de acordo com a autora,

[...] ndo basta ler e compreender “normalmente”. E possivel usar perguntas como
auxilio: “O que esta dizendo esta pessoa realmente? Como isso é dito? Que poderia
ela ter dito diferente? O que ela ndo diz? O que diz sem dizer? Como as palavras,
as frases e as sequéncias se encadeiam entre si? Qual é a légica discursiva do
conjunto? Serd que posso resumir a temética de base e a légica interna especifica
da entrevista? etc.” (2011, p. 98).

Quanto a organizacdo da analise de conteudo, segundo Bardin (2011), o processo se
configura diante de trés momentos: a pré-analise; a exploracdo do material; o tratamento dos
resultados, a inferéncia e a interpretacdo. Na pré-analise, iniciam-se as leituras flutuantes e,
a escolha dos documentos que irdo compor o trabalho, por conseguinte, formulam-se as
hipdteses, 0s objetivos e os indices e indicadores. Para a autora, “uma hipdtese ¢ uma
afirmagdo provisoria que nos propomos verificar (confirmar ou infirmar)” (p. 128). O
objetivo, por sua vez, “¢ a finalidade geral que nos propomos” (p. 128). Os indices séo
determinados com base nas hipéteses ou pela “mencdo explicita de um tema numa
mensagem” (p. 130), e os indicadores sdo as demonstracdes dos indices com base em sua

organizacéo sistematica ou pela frequéncia do tema. De acordo com Franco,
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[...] em grande parte das investigagdes, qualquer que seja o tema explicitado, o
mesmo passa a ter mais importancia para analise dos dados, quanto mais frequente
for mencionado. Neste caso, o indicador correspondente serd a frequéncia
observada acerca do tema em questdo (2005, p. 54, grifos da autora).

Na exploragdo do material, se processam as codificacbes e categorizacdes. As
codificacdes, segundo Bardin (2011), consistem na transformacéo dos dados brutos do texto
de forma que se represente o conteudo desse, assim como se explicitem as suas
caracteristicas. A codificacdo permite a categorizacdo, que se trata de uma operagdo de

classificagdo com base no significado ou no sentido do contetido do texto, de maneira que,

[...] o critério de categorizagdo pode ser semantico (categorias tematicas: por
exemplo, todos os temas que significam a ansiedade, ficam agrupados na categoria
‘ansiedade’, enquanto os que significam descontragéo ficam agrupados sob o titulo
conceptual ‘descontracdo’, [...], [ou], léxico (classificacdo das palavras segundo o
seu sentido, com emparelhamento dos sindnimos e dos sentidos proximos) (p.
147).

O critério ainda pode ser “sintatico (verbos e adjetivos), [...], € expressivo (por
exemplo, categorias que classificam as diversas perturbac6es da fala)” (BARDIN, 2011, p.
147).

Inferir, ou como diz Bardin (2011), deduzir de maneira l6gica, se traduz como a
especificidade da analise de contetdo. De acordo com Franco,

[...] produzir inferéncias em analise de contelido tem um significado bastante
explicito e pressupfe a comparacdo dos dados, obtidos mediante discursos e
simbolos, com pressupostos tedricos de diferentes concepgdes de mundo, de
individuo e de sociedade (2005, p. 27-28).

A inferéncia seguida da interpretacdo, como partes finais do processo da analise de
contetdo, possibilitam a descoberta e a obtengdo de resultados na pesquisa.

Neste estudo, apos a aplicacdo dos questionarios e a realizacdo das entrevistas que,
posteriormente, foram transcritas na integra, realizamos a leitura flutuante de todos os dados,
incluindo também os documentos disponibilizados pela direcdo da escola. Nessa leitura
inicial, definimos que todos os documentos (produzidos ou coletados) iriam compor a
pesquisa, pois constatamos que todos se mostraram pertinentes para a realizacdo da analise,
por se relacionarem em seu conteido percepcdes e concepgdes dos participantes da pesquisa

em relagcdo ao tema que nos propomos estudar.



21

Por conseguinte, nessa leitura, estabelecemos os indices que se definiram em
decorréncia da mengdo explicita dos temas junto aos dados, ou com base nas hipéteses que
formulamos com referéncia a esses. Em seguida, classificamos esses indices em dois grandes
temas (indisciplina ativa e indisciplina passiva). De acordo com Bardin, “o tema ¢ uma
unidade de significacdo que se liberta naturalmente de um texto analisado segundo certos
critérios relativos a teoria que serve de guia a leitura” (2011, p. 135). O passo seguinte,
segundo a analise de conteudo, seria a codificacdo dos dados. Optamos por ndo processar
uma codificacdo, mas, sim, uma descricdo dos indices, que com funcdo semelhante a
codificacdo, possibilitou a categorizagdo desses. No desenvolvimento da descricéo,
apresentamos os dados na integra, demonstrando a que esses diziam respeito. A exposi¢do
dos indices no decorrer da descricdo cumpriu também a funcdo de demonstracdo dos
referidos indicadores, na qual se pode observar a frequéncia desses.

Segundo Bardin, “um bom analista sera, talvez, em primeiro lugar, alguém cuja
capacidade de categorizar — e de categorizar em funcdo de um material sempre renovado e
de teorias evolutivas — esta desenvolvida” (2011, p. 149). Categorizamos baseando-nos nos
fundamentos teéricos em que sustentamos nosso estudo, de forma que as categorias
emergiram desse referencial. Em alguns itens de nossa anélise estabelecemos somente um
indice, de modo que justificamos a escolha da categoria pela relagcdo que estabelecemos com
a teoria, fundamentando as inferéncias e a interpretacdo. Quando os indices estabelecidos
foram mais do que um, as categorias, além da relacéo a teoria, representaram, também, ou o
significado ou o sentido desses, como sugere a analise de contetdo.

Como parte intermediaria do processo da andlise de contetdo, iniciamos as
inferéncias em relacdo as concepcles e as percepcgdes da professora e dos alunos sobre
indisciplina escolar de uma maneira geral e, na sequéncia sobre os dois temas que definimos,
estabelecendo-se, assim, os objetivos em cada item apresentado.

De acordo com Penna, “perceber ¢ conhecer, através dos sentidos, objetos, situagdes”
(1968, p. 11), sendo, a percepcao possivel em relacdo a algo proximo no espaco e no tempo,
a que temos acesso direto e imediato, configurando-se como limitada também em funcéo de
uma perspectiva. Dessa maneira, a percepgéo se origina em relagdo ao que temos em nossa
volta, condicionada pelo ponto de vista que temos em relagédo a tudo que nos rodeia.

Segundo Merleau-Ponty, “a percepgdo, [...], ¢ o fundo sobre o qual todos os atos se
destacam e ela ¢ pressuposta por eles” (1999, p. 6). Com base nessa ideia, entendemos que
as atitudes apresentam intrinseca relacdo com as percepcdes e a maneira como agimos revela

a forma como percebemos. Em outras palavras, as percepcfes sdo a esséncia de nossas
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atitudes, que, por sua vez, revelam como percebemos 0 que esta a nossa volta. No que se
refere ao que percebemos, de acordo com Penna, “perceber ndo € perceber, apenas, objetos
concretos, como sdo 0s vulgarmente designados por essa palavra. Percebem-se, além dos
objetos concretos, objetos ideais” (1968, p. 12).

Nesse sentido, a percep¢ao se orienta, ndo apenas pelo que se mostra concreto do que
nos rodeia, mas, também, pelo que faz alusdo a ideias. Ainda em relagdo ao que pode ser
percebido, segundo Merleau-Ponty, “o ‘algo’ perceptivo esta sempre no meio de outra coisa,
ele sempre faz parte de um ‘campo’” (1999, p. 24). Sobre esse aspecto, de acordo com Penna,
“a organiza¢ao do campo perceptivo depende de dois grupos de fatores: os fatores objetivos,
representados pela natureza e modo de apresentacéo dos estimulos, e os fatores subjetivos,
representados pela personalidade, motivos e atitudes do receptor” (1969, p. 67, grifos do
autor). Assim, a percepcdo se orienta tanto em razdo de como se configuram os objetos
concretos ou ideais, quanto como decorréncia de como nos relacionamos com o que esta a
nossa volta.

Por sua vez, concepcdo é, segundo Japiassu e Marcondes,

1. Operagdo pela qual o sujeito forma, a partir de uma experiéncia fisica, moral,
psicoldgica ou social, a representacéo de um objetivo de pensamento ou conceito.
O resultado dessa operagdo também é chamado de concepgdo, praticamente
sinbnimo de teoria. [...]. 2. Operagdo pela qual um entendimento forma um
conceito [...] (2001, p. s. p).

As concepcdes, nesse sentido, estariam relacionadas a como entendemos, no que diz
respeito as experiéncias que vivenciamos, determinando assim a maneira em que pensamaos,
ou seja, uma concepcao representa a relacdo que estabelecemos entre os fatos que ocorrem
em nossa vida de forma a alcangarmos uma conclusao sobre esses. No que se refere ao termo
concepgoes, de acordo com Thompson, ¢ “uma estrutura mental mais geral que encerra
crengas, significados, conceitos, proposi¢cdes, imagens mentais, preferenciais” (1992 apud
CALLEJO; VILA, 2004, p. 47). Pertencem as concepcdes 0 que acreditamos e como
pensamos, de forma que se organizam e veem a representar como entendemos o mundo.

Nesse mesmo sentido, de acordo com Ponte,

[...] as concepcdes tm uma natureza essencialmente cognitiva. Actuam como uma
espécie de filtro. Por um lado, sdo indispensaveis, pois estruturam o sentido que
damos as coisas. Por outro lado, actuam como elemento bloqueador em relacéo a
novas realidades ou a certos problemas, limitando as nossas possibilidades de
actuacdo e compreensdo (1992, p. 185).
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Concluimos que, tudo o que nos toca por meio de experiéncias passa por nossas
crencas, nossos significados e conceitos, de forma que, na operacdo de filtragem ou entdo de
entendimento, formamos a nossa representacdo dos fatos, e, assim, formamos as nossas
definicOes sobre esses e, consequentemente, a maneira que agimos.

Por um lado, questionarmos quais sao as percepcdes da professora e dos alunos sobre
indisciplina escolar, se configura em investigarmos o que esses sujeitos conhecem acerca do
que acontece no contexto em que se situam, em relacdo ao fendmeno, com base em suas
atitudes, considerando como tal fato se apresenta e a perspectiva dos individuos em relagédo
a esse. Por outro, questionarmos as concepcoes desses participantes investigados em relagéo
ao tema se caracteriza em averiguarmos como eles entendem a indisciplina escolar,
considerando, entre outros, os seus significados e conceitos, relacionados a suas atitudes.

Entendemos que inferir consiste no cruzamento dos dados com a teoria. Dessa
maneira, partimos de um referencial teérico, buscamos por dados coletados em um contexto
real e, entdo, voltamos aos fundamentos da teoria. Esse processo possibilitou a interpretacao
em nosso estudo.

No capitulo seguinte, apresentamos os fundamentos teéricos nos quais buscamos

subsidios para realizar a pesquisa.
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3 CONTRIBUICOES PARA PESQUISA

Neste capitulo, apresentamos as bases que sustentaram nosso trabalho. Inicialmente,
abordamos as causas de indisciplina, assim como a definicdo de indisciplina escolar. Em
seguida, apresentamos algumas reflexdes sobre a teoria da Didatica da Matemaética,
analisando o conceito de Contrato Didatico, trazemos as contribui¢Ges da teoria Histdrico-
cultural, nos baseando nos aportes de Vygotsky, descrevendo alguns dos principais aspectos
da teoria desse autor e algumas defini¢des. Por fim, descrevemos algumas pesquisas sobre a

tematica da indisciplina com a finalidade de intentar um l6cus diferente sobre o tema.

3.1 Concepcoes sobre disciplina e indisciplina escolar

Ao se dialogar sobre indisciplina, seja teoricamente ou em uma conversa informal,
quaisquer que sejam os interlocutores, pautam-se as causas dos fatos. Pensar no porqué da
indisciplina escolar induz a levantarmos conjecturas de causas e motivadores. Em nosso
trabalho, tomamos as leituras de Aquino (1996) para descrevermos o que se pressupde no
que diz respeito a indisciplina escolar no que tange aos seus protagonistas, sobretudo as
peculiaridades de cada um desses em suas relagdes. Aquino (1996) considera o
entrelacamento entre a escola e os demais ambitos sociais como fator influente na
indisciplina, com isso, a analise do fenbmeno passa pelo contexto didatico-pedagdgico com
base nas perspectivas: 1) socio-histérica, considerando os determinantes culturais; 2)
perspectiva psicologica compreendendo o papel da familia nas relacdes escolares. Quando
falamos em protagonistas, destacam-se, em primeiro lugar, de uma maneira mais direta
professor e aluno, porém consideramos como determinantes, para a caracterizacao desses, 0
contexto no qual estdo inseridos, reconhecendo os primeiros como um desencadeamento do
outro. Dessa maneira, ndo temos como influentes em relacdo & indisciplina somente
professores e alunos, mas tudo o que permeia o ambiente escolar.

Nesse sentido, tomando inicialmente como referéncia uma abordagem socio-
historica, a indisciplina escolar se estabelece em virtude de que normas e regras que eram
impostas no passado, tornaram-se incabiveis no contexto atual, por irem de encontro com as
concepcdes dos alunos que se apresentam hoje na escola. Assim, indisciplinado, pelo ponto
de vista de conduta, regida por normas, considerando praticas escolares convencionais, € 0
aluno que ndo possui conduta compativel com a visao que o professor tem, sendo, portanto,

conceituado como indisciplinado. De acordo com Aquino, “indisciplina, entdo, seria um
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sintoma de injuncdo da escola idealizada e gerida para um determinado tipo de sujeito e
sendo ocupada por outro” (1996, p. 45). O autor relata ainda que “desde este ponto de vista
socio-histdrico, a indisciplina passaria, entdo a ser forca legitima de resisténcia e producao
de novos significados e fungdes, ainda insuspeitos, a institui¢ao escolar” (p. 45).

Os significados e funges atribuidos a escola assumem dimensdes de dificil definigéo,
tendo em vista que, mesmo que se considere a existéncia de documentos legais e teorias que
sugerem esses significados, € incontestavel a subjetividade desses, pelo fato de que cada
individuo atribuiu um significado pessoal para a escola. Porém, se a indisciplina é
considerada resisténcia e producdo de novas fungdes e novos significados, ainda néo
assumidos, ou seja, ainda ndo reconhecidos como pertencentes a escola atual, uma forma
mais condizente para entendermos tal conflito estaria em buscarmos explicar como se
estabeleceram o que se entendia e 0 que se pretendia da escola no passado. Enguita (1989)
faz um resgate historico da escolarizagdo desde a Idade Média até o inicio do século XX de
alguns paises da Europa e nos Estados Unidos da América, revelando com base em relatos
de cada periodo, o0 que se pretendia da escola. O que se sobressai é a funcédo disciplinadora
atribuida a escola, que com base no controle, na vigilancia e na aplicacdo de punicdes,
deveria formar sujeitos doceis, obedientes e resignados para serem produtivos como 0s
novos trabalhadores depois da Revolucéo Industrial e da massificagdo da escola.

Nesse mesmo sentido, da disciplinarizacdo, é que Aquino, vé a escola do passado, em
que o medo, a coacgdo e a subserviéncia faziam parte do contexto escolar. Para o autor, do
outro lado, “com a crescente democratizacdo politica do pais e, em tese, a desmilitarizagdo
das relagdes sociais, uma nova geragao se criou” (1996, p. 43). Completa, ainda, afirmando
que, “temos diante de n6s um novo aluno, um novo sujeito histérico, mas, em certa medida
guardamos como padrdo pedagdgico a imagem daquele aluno submisso e temeroso” (p. 43).

Analisando a indisciplina a partir de uma perspectiva psicoldgica, de acordo com
Aquino, “a questdo da indisciplina estara inevitavelmente associada a idéia de uma caréncia
psiquica do aluno” (1996, p. 45). Porém, o autor relata, “que o fendmeno nao podera ser
pensado como algo exclusivo do individuo, de forma a ser considerado patoldgico, mas sim
determinado por relagdes psicossociais, representadas a partir da nogao de autoridade” (p.
45).

Em relacdo a esse aspecto, segundo Winnicott, “uma criangca normal, se tem a
confianca do pai e da mée, usa de todos 0s meios possiveis para se impor. Com o passar do

tempo, pBe a prova seu poder de desintegrar, destruir, assustar, cansar, manobrar, consumir
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e apropriar-se” (2005, p. 129), sendo que este comportamento faz parte do desenvolvimento
emocional da crianga.

Winnicott afirma que,

[...] se o lar consegue suportar tudo que a crianga pode fazer para desorganiza-lo,
ele sossega e vai brincar; mas primeiro os negocios, os testes tem que ser feitos e,
especialmente se a crianga tiver alguma duvida quanto a estabilidade da instituicao
parental e do lar (2005, p. 129).

Segundo Aquino, “o reconhecimento da autoridade externa (do professor, no caso)
pressupde uma infraestrutura psicoldgica, moral mais precisamente, anterior a
escolarizag¢ao” (1996, p. 45, grifo do autor). O autor conclui que “esta estruturagao refere-se
a introjecdo de determinados parametros morais aprioristicos, tais como: permeabilidade a
regras comuns, partilha de responsabilidades, cooperacéo, reciprocidade, solidariedade, etc.”
(p. 45).

A crianga necessita de limites e de regras que estabelecam paradmetros para a
convivéncia fora do ambito familiar. De acordo com Aquino, “é queixa bastante comum dos
educadores que o aluno atual carece de tais parametros, [...]. E o aluno acometido por
agressividade/rebeldia, ou apatia/indiferenca, ou ainda, desrespeito/falta de limites” (1996,
p. 45-46).

Segundo Winnicott, “a crianga cujo lar ndo lhe ofereceu um sentimento de seguranca
busca fora de casa as quatro paredes; ainda tem esperanca e recorre aos avos, tios e tias,
amigos da familia, escola” (2005, p. 130). De acordo com Aquino (1996), ndo ha
possibilidade de a escola fornecer estruturacdo psiquica, sendo essa funcdo primordial da
familia. O autor destaca que a estruturacdo escolar deve acontecer em conjunto com a
familiar. Entretanto, ele conclui que o que se vé sdo funcBes de carater familiar sendo
delegadas a escola.

Em resumo, do ponto de vista socio-histdrico, a indisciplina se origina a partir do
conflito entre a visdo de mundo dos educadores (professores e gestores que compde a
escola), e o contexto em que nasceram e vivem 0s educandos. De outro modo, em uma
perspectiva psicoldgica a indisciplina se instala por uma falta de compreenséo de limites e
de regras por parte dos alunos, que deveriam ser estabelecidas no ambiente familiar.

Segundo Aquino (1996), ndo é possivel atribuir a causa de indisciplina somente a
esfera psicoldgica, tomando como agentes principais o aluno e a familia, como também, ndo

é possivel, a partir do aspecto socio-historico, atribuir a responsabilidade somente ao
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professor e a escola. O autor conclui que, “a indisciplina configura um fenémeno transversal
a estas unidades conceituais (professor/aluno/escola) quando tomadas isoladamente como
recortes do pensamento” (1996, p. 48). Nesse sentido, cada individuo que pertencente ao
meio escolar, pode ter alguma parcela na indisciplina manifestada, tornando-se um erro
qualquer culpabilizacdo precipitada em relagcdo as suas causas, sem que se avalie cada
situacédo e que se tenha pleno entendimento em relagdo ao fendmeno.

Tanto quanto as causas de indisciplina escolar, outra questdo de suma importancia ao
se debater sobre o tema, esta relacionada ao conceito que se atribui em relacdo a indisciplina
e, em consequéncia, a disciplina escolar. Segundo Vasconcellos (2010), um conceito muito
presente na escola associado a disciplina é o da obediéncia.

De acordo com Rego (1996), no meio educacional costuma-se compreender a
indisciplina, expressa por um aluno ou um conjunto deles, como um comportamento
inadequado a partir da falta de educacdo ou desrespeito pelas autoridades, em que o aluno
ndo se ajusta as normas e aos padrdes de comportamento esperados. A autora complementa
dizendo que a “disciplina parece ser vista como obediéncia cega a um conjunto de
prescricdes e, principalmente, como um pré-requisito para o bom aproveitamento do que é
oferecido na escola” (p. 85).

Em qualquer contexto em que se estabelecam relagOes sociais, existirdo regras e
normas de comportamento para seus integrantes. Segundo Estrela, “as regras e o tipo de
obediéncia que elas postulam séao relativas a uma dada coletividade, vivendo em um dado
tempo historico, e aos corpos sociais que nela existem” (2002, p. 17). A autora relata ainda
que, “ha assim uma disciplina familiar, como ha uma disciplina escolar, militar, religiosa,
partidaria, sindical...” (p. 17). Estrela conclui que, “embora cada tipo de disciplina tenha a
sua especificidade, todos eles se inscrevem num fundo ético de caracter social que é
resultante de uma certa mundivivéncia, concorrendo para uma harmonia social” (p. 17).

A questdo que se estabelece é se, em cada contexto, a conceituacdo que se tem de
disciplina e indisciplina condiz com a especificidade de que se necessita. Para se conceituar
indisciplina ndo se pode dissocia-la da definicdo de disciplina. Ao buscarmos uma primeira
conceituacdo atribuida apenas ao significado dessa palavra, esse conceito d& sentido a
indisciplina como uma contrariedade ao seu oposto. Segundo Ferreira, disciplina pode ser

definida como:
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1. Regime de ordem imposta ou mesmo consentida. 2. Ordem que convém ao bom
funcionamento de uma organizacdo. 3. Relagdes de subordina¢do do aluno ao
mestre. 4. Submissdo a um regulamento. 5. Qualquer ramo do conhecimento. 6.
Matéria de ensino (FERREIRA, 1993, p. 188).

De acordo com Pedro-Silva, “quanto a conceituacdo de indisciplina e por
consequéncia de disciplina, definimo-la como toda agcdo moral executada pelo sujeito e que
esta em desacordo com as normas impostas ou construidas coletivamente™ (2010, p. 60). La
Taille afirma que “se entendermos por disciplina comportamentos regidos por um conjunto
de normas, a indisciplina podera se traduzir em duas formas: 1) a revolta contra essas
normas; 2) o desconhecimento delas” (1996, p. 10). O autor conclui que, “no primeiro caso,
a indisciplina traduz-se por uma forma de desobediéncia insolente; no segundo, pelo caos
dos comportamentos pela desorganizagdo das relagdes” (p. 10).

Se pensarmos que, na escola, a associacao que se faz em relacdo a disciplina € com
a obediéncia e o cumprimento de normas e, por sua vez, o que se denomina indisciplina —
revolta contra as normas ou o desconhecimento delas —, ha apontamentos para as possiveis
causas dessa - injuncdo entre significados atribuidos por professor e aluno ou, caréncia
psiquica pela falta de introjecdo por parte da familia de parametros de relacdes psicossociais
(AQUINO, 1996). Disso decorre podermos dizer que a conceituacdo para disciplina e
indisciplina presente na escola remete pura e simplesmente ao significado das palavras, néo
considerando as especificidades de que o contexto escolar necessita.

A primeira das causas de indisciplina vai ao encontro da forma com gue essa se
traduz, sendo a indisciplina a desobediéncia as regras ndo aceitas, assim como a segunda das
causas segue em paralelo com a outra forma em que a indisciplina se revela, a saber: o
desconhecimento das regras, motivado pelo fato de essas ndo terem sido introjetadas pelo
aluno anteriormente.

Dizemos ainda que, a associacao direta do significado de disciplina e indisciplina a
obediéncia e ao cumprimento de regras e normas, sem levar em consideracdo o carater
preponderante que se estabelece na maneira com que essas regras se apresentam nas
relacOes, ou, ainda, sem considerar a fungdo primordial do ensinamento de parametros para
as relagdes sociais, da familia pra o aluno, o entendimento que se tem sobre disciplina e
indisciplina na escola pode ser gerador e potencializador da indisciplina.

Estabelece-se, entdo, a necessidade do reconhecimento da especificidade da
disciplina e da indisciplina escolar, de forma que se considerem os objetivos da escola. Nesse

sentido, segundo Estrela,
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[...] as regras desempenham, portanto, uma funcgdo pedagogica especifica que ndo
pode confundir-se com a funcéo social de ordem geral. Embora limitadas por
padrdes gerais de conduta social e impregnadas de um contetdo ético de origem
social, as regras pedagdgicas subordinam-se aos fins do processo pedagdégico e da
producdo que ele pretende gerar e sdo relativas as situagdes criadas em fungdo de
determinados modelos de intervencdo pedagogica. Ndo sdo, pois, imperativos
categoricos, mas imperativos hipotéticos que adscrevem certos meios a realizacao
de certos fins, revestindo-se, por isso, de um caracter instrumental e arbitrario.
Essa arbitrariedade ndo exclui, no entanto, a racionalidade, pois s6 esta pode
justificar a sua razdo de ser e, portanto, legitimar o seu uso. Da compreensdo da
legitimidade da regra decorre a probabilidade de ela ser aceite e respeitada. Se a
regra nao é considerada como legitima, ela surge aos olhos do aluno como uma
arbitrariedade do professor que s6 sera respeitada coercivamte (2002, p. 61).

Entender a indisciplina escolar de forma a contemplar as especificidades que se
fazem necessarias implica considerar os objetivos pelos quais as regras existem e buscar a
construcdo dessas regras apoiada em seu entendimento e em seu reconhecimento por parte
de todos os envolvidos.

Hé de se destacar que junto as especificidades da indisciplina escolar, a aprendizagem
assume um papel preponderante no reconhecimento dessa. Assim, 0S comportamentos a
serem considerados como indisciplina ultrapassam o ato do aluno de perturbar a aula.
Reconhecendo entdo como, de acordo com Vasconcellos, a existéncia de uma “indisciplina
ativa” e uma “indisciplina passiva”. Segundo o autor, “existe uma indisciplina ativa — aquela
em que o aluno faz “bagunga” -, mas existe também a forma de indisciplina passiva — aquela
em que o professor até consegue o siléncio, mas ndo a interagdo com os alunos” (2010, p.
95).

O simples fato de o aluno permanecer em siléncio durante a aula, ndo pode, de forma
alguma, defini-lo como disciplinado. Assim, consideramos que, como as regras assumem
uma funcdo pedagdgica quando diz respeito a disciplina escolar, todo comportamento do
aluno que tenha reflexo negativo em relacdo a aprendizagem, se configura como um ato de
indisciplina. A regra em si, pode definir o que se deve ou o que néo se deve fazer, entretanto,
mesmo quando determina algo a fazer, de certa maneira, ficam implicitas margens que se
devem alcancar ou que ndo podem ser ultrapassadas. Talvez os comportamentos em sala de
aula precisem ir além de regras que os conduzam.

Pensando em uma postura que se encaixe com as especificidades da escola, o
tratamento da indisciplina pode ndo ser genuinamente um reflexo do que as regras venham
a dizer. Segundo La Taille, “na maioria das escolas, ha muitas ‘regras’, mas nao se fala em

‘principios’” (2010, p. 14). Para o autor “uma regra é uma formulag@o verbal precisa que
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nos diz, sem ambiguidades, o que devemos ou ndo fazer” (p. 14). Porém, o autor relata que
a regra “apresenta duas limitacdes. A primeira: ndo ha regras para todas as situagdes pelas
quais passamos. A segunda: a regra nos diz o que fazer, mas ndo ‘por que’ fazé-lo” (p. 14).

De acordo com La Taile, as limitagfes que as regras impdem podem ser superadas
pelos principios. O autor relata que “o principio ndo diz com clareza como agir, [...], mas diz
em nome do que agir. Ele nos permite elaborar regras, mas nao €, ele mesmo, uma regra”
(2010, p. 14). Nesse sentido, talvez, para dialogar, debater e pensar acerca da indisciplina e
da disciplina escolar, devemos também nos concentrar nos principios que queremos que

conduzam nossas atitudes e as de nossos alunos.

3.2 Fundamentos teéricos

Neste item, apresentamos 0 conceito de contrato didatico que trata da relagdo
professor/aluno/conhecimento e alguns conceitos da Teoria Historico-cultural relacionados

a interacdo social, a aprendizagem e ao desenvolvimento.

3.2.1 Contribuic@es da didatica da Matematica

Nos meandros dos caminhos da aprendizagem, suas entrelinhas se configuram em
aspectos importantes nesse processo. Ha de se imaginar que, a primeira vista, tacitos seriam
somente ensinamentos referentes a valores. Contrato didatico rompe com essa ideia
mostrando que no processo da aprendizagem a formacdo de conceitos também tem seu
carater implicito.

A seguir, apresentaremos Contrato Didatico com base em Brousseau, com o objetivo
de compreender como suas contribuicdes podem iluminar os rumos do processo de
aprendizagem e, também, os possiveis subsidios que apontam para o entendimento dos
aspectos velados do processo de aprendizagem da matematica.

A palavra contrato carrega consigo uma nogao que nos remete a um acordo que
delega responsabilidades para duas ou mais partes. Contrato didatico em si ndo foge a essa
linha, porém com dadas particularidades que irdo assim determinar sua riqueza e importancia

para o processo de aprendizagem. Contrato didatico caracteriza, de acordo com Brousseau,
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[...] uma relac@o que determina — explicitamente em pequena parte, mas sobretudo
implicitamente — aquilo que cada parceiro, professor e aluno, tem a
responsabilidade de gerir e pelo qual sera, de uma maneira ou de outra, responsavel
perante o outro (1986, apud ALMOULQUD, 2007, p. 89).

O acordo em questdo firmado entre professor e aluno, diz respeito a relacdo desses
sujeitos com os conhecimentos aos quais € vinculado o processo de aprendizagem. Partindo
do pressuposto de que professor e aluno devem ter uma postura ativa em relacdo ao
conhecimento, a abordagem acontece com base em uma situacdo-problema. Segundo
Almouloud, “a nogdo de contrato didatico permite distinguir a situacao didatica da situagdo-
problema: na primeira, manifesta-se o desejo de ensinar que envolve, pelo menos, uma
situacdo-problema ¢ um contrato didatico” (2007, p. 89). Cada participante do processo
assume, implicitamente, responsabilidades acerca de um trabalho a ser desenvolvido, tendo
como instrumento uma situacao-problema.

O agir dos integrantes do contrato, com base na situacdo-problema, se configura em
uma das caracteristicas que determina a peculiaridade do contrato didatico em relacdo ao
conhecimento, diferentemente do contrato pedagdgico que, segundo Brousseau, “privilegia
relacBes sociais, atitudes, regras e convencfes, mas nao coloca em jogo o saber, [...], 0
contrato didatico tem por objetivo, fundamentalmente, a aquisi¢do de saberes pelos alunos”
(apud, ALMOULOUD, 2007, p. 90).

O que o professor espera do aluno, assim como o que o aluno tem como certo ser de
responsabilidade do professor, no contrato didatico, diz respeito a uma situacao-problema
acerca de um determinado conhecimento. Quanto ao que cabe ao professor e ao aluno,
Brousseau, “refere-se ao professor como aquele que cria as condigdes para a apropriacéo de
conhecimentos. A expectativa em relacdo ao aluno é a de que ele possa satisfazer tais
condicdes e, em relagcdo ao professor de que ele reconhega quando tal condi¢do ocorre”
(1986, apud, SILVA; MOREIRA; GRANDO, 1996, p. 11). O professor se responsabiliza
em proporcionar 0s recursos necessarios para que o aluno pense sobre a situacdo-problema
e venha, assim, formar um novo conhecimento. O aluno assume o papel de mobilizar-se com
base nas condigdes propostas pelo professor para ultrapassar o que j& conhece conseguindo
demonstrar tal progresso.

O estabelecimento da relagdo entre professor, aluno e conhecimento ja € um
diferencial consideravel determinado pelo contrato didatico no que tange ao processo de
aprendizagem, porém, outra caracteristica que salienta a importancia do entendimento dessa

relacdo por parte de quem se interessa pelo processo, € o fato, ja citado, de que grande parte
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do que se estabelece no contrato fica implicito aos seus participantes. Poderia se pensar, a
primeira vista, que essa seria s6 mais uma caracteristica do contrato didatico, no entanto,
esse fato constitui a “chave” que possibilita que o aluno se aproprie de novos conhecimentos.

No processo de aprendizagem,

[...] hd& um momento no qual os envolvidos na relagdo podem conscientizar-se de
que havia uma determinada norma de conduta a qual, ainda que de forma ndo
declarada, vinha sendo seguida. Este momento de explicitacdo corresponde ao que
Brousseau ,[...], denomina ruptura contratual (BROUSSEAU, 1982, apud
SILVA; MOREIRA; GRANDO, 1996, p.13).

A ruptura contratual acontece quando, em uma nova situagao-problema que demanda
um conhecimento a ser ensinado, tornam-se explicitos os recursos que ja sao de posse, ou
seja, que estdo apropriados e eram utilizados em outras situacGes problemas. Nesse
momento, sdo apropriados novos conhecimentos de forma implicita, formando assim um
novo contrato didatico. A apropriacdo de novos conhecimentos depende da ruptura de um
contrato didatico, que se concretiza na explicitacdo de suas clausulas e, por consequéncia,
na formacéo de um novo contrato que permanece implicito até a sua ruptura.

O processo de aprendizagem da matematica ou de qualquer outra disciplina ndo esta
sujeito a ser descrito em cada detalhe em que se desenvolve. O carater implicito do contrato
didatico é prova de que ndo existem receitas e que a cada situacao sao diversos os fatos que
podem decorrer na relacdo professor, aluno e conhecimento. Porém, o entendimento das
noc¢oes de contrato didatico pode contribuir no processo de aprendizagem, de forma especial
no que diz respeito ao planejamento das propostas por parte do professor assim como na
conducéo da proposta em sala de aula. Ter a consciéncia das condig¢des que o aluno necessita
para romper com o contrato didatico para apropriacdo de conhecimentos pode iluminar os

caminhos do processo de aprendizagem.

3.2.2 Contribuic@es da Teoria Histdrico-cultural

Lev Semynovytch Vygotsky® nasceu em Orsha, uma pequena cidade provinciana da

Rassia Ocidental, em 5 de novembro de 1896, e morreu precocemente, vitima de

% Indicaremos as grafias do autor, conforme a ficha catalografica das obras originais que referenciamos:
Vigotski (1998); Vygotski (2008); e, seguindo as grafias apresentadas nas leituras secundarias que citamos.
No decorrer do texto, quando fazemos referéncia a esse autor sem, no entanto, citar alguma obra, optamos
pela grafia “Vygotsky”.
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tuberculose, em 11 de junho de 1934 (PALANGANA, 2001, p. 85). Segundo Palangana,
este autor “abre fronteiras na area da psicologia, colocando-se como pioneiro na descri¢do
dos mecanismos pelos quais a cultura torna-se parte da natureza de cada pessoa, enfatizando
as origens sociais da linguagem e do pensamento” (2001, p. 90).

O autor articula seus pressupostos em rela¢do ao individuo histérico-social em busca
do entendimento do desenvolvimento cognitivo das pessoas. Investiga, também, as
influéncias do meio social na formacéo de capacidades e habilidades do homem. De acordo
com Palangana, “ele observou que a partir das estruturas organicas elementares,
determinadas basicamente pela maturacdo, formam-se novas e mais complexas funcdes
mentais, dependendo da natureza das experiéncias sociais a que as criancas se acham
expostas” (2001, p. 96). Segundo Vigotski,

[...] como o desenvolvimento orgénico tem lugar em um meio cultural, ele se
converte em um processo bioldgico condicionado historicamente. Por outro lado,
o desenvolvimento cultural adquire um carater particular e incomparavel, ja que
se realiza simultaneamente com a maturagdo organica, portanto seu portador € 0
organismo da crianga que amadurece e cresce (1987, apud GONTIJO, 2001, p.
48, grifo da autora).

O contexto historico-social torna-se o determinante no desenvolvimento humano,
considerando a influéncia das condicdes sociais na formacao organica do homem e, de outro
modo, admitindo que a partir dessa, mas, essencialmente, com base em contato cultural, é
que se concretiza o desenvolvimento.

Vygotsky entdo demonstra outra caracteristica essencialmente humana, atribuindo a
interacdo pela linguagem, o que possibilita a formacdo dos processos mentais superiores.
Segundo Palangana, “na perspectiva Vygotskyana, a constitui¢ao das fungdes complexas do
pensamento € veiculada principalmente pelas trocas sociais e, nesta interacdo, o fator de
maior peso € a linguagem, ou seja, a comunicacgdo entre os homens” (2001, p. 97). De acordo
com a autora, “para interagir com o mundo, a crianga dispde de instrumentos que mediam
tal interacdo. Esses instrumentos para Vygotsky podem ser de duas naturezas: fisica ou
simbolica” (2001, p. 97). O signo, em sua caracteristica simbdlica, encontra sua principal
representacdo na palavra que constitui a linguagem propriamente dita.

A linguagem que propicia o desenvolvimento do pensamento tem na palavra seu
principal instrumento que, no inicio da vida do homem, é representada pela fala. De acordo
com Vygotski (2008), em determinado momento da vida da crianga as linhas do pensamento
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e da fala se encontram, “consequentemente, o pensamento torna-se verbal e a fala racional”
(p. 54).

Na interacdo social mediada pelos signos, a crianca se apropria do que a humanidade
historicamente ja produziu, internalizando capacidades e habilidades que propiciam seu
desenvolvimento. Com base no pressuposto de que a apropria¢ao de conhecimentos se traduz
em desenvolvimento, a teoria historico-cultural pondera a importancia da aprendizagem
escolar. De acordo com Palangana (2001, p. 128), “sobre a relagdo entre aprendizagem e
desenvolvimento, Vygotysky reconhece que esses dois fendmenos sdo distintos e
interdependentes, cada um tornando o outro possivel”.

Aprendizado e desenvolvimento se relacionam de maneira direta, em que, na medida
em que o aprendizado de novos conhecimentos se amplia, possibilitam a progressao do
desenvolvimento. Por esse ponto de vista, podemos dizer que, para teoria historico-cultural,
aprendizagem gera desenvolvimento. As implicagfes dessas postulacfes levaram o autor a
concluir que a aprendizagem, para ser significativa deve estar sempre a frente do nivel de
desenvolvimento da crianca. Com o intuito de explicar as dimensdes do conhecimento
escolar, Vigotski (1998), descreve o que ele chama de zona de desenvolvimento proximal
(ZDP). A ZDP se define pela distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se
estabelece pelos problemas que a crianga consegue resolver sozinha, e o nivel de
desenvolvimento potencial, entendido como o0 que a crianga consegue realizar com a ajuda
de um adulto ou de outra crianga mais qualificada.

De acordo com o exposto, o aprendizado acontece a medida que nas interacdes
sociais, os conhecimentos mediados estejam além do que a crianca ja tenha se apropriado,
ou, seja além do seu nivel de desenvolvimento real, e dentro de seu nivel de desenvolvimento
potencial. A qualidade das interacGes se sobressai nesse momento, pois determina as
potencialidades de cada crianca para o aprendizado. De acordo com Palangana (2001), o
autor entende que a diferenca entre os niveis de desenvolvimento potencial das criangas se
deve as diferencas qualitativas dos contextos em que vivem. A aprendizagem produz novas
zonas de desenvolvimento, a partir das interacOes, a crianca se apropria de novos
conhecimentos e se potencializa para novas aprendizagens.

No que tange a aprendizagem, Vygotski (2008), considera que, para desenvolver
métodos para 0 ensino escolar, devemos entender como os conceitos cientificos realmente
se desenvolvem. A primeira afirmacdo do autor em relacdo ao ensino escolar é de que esse
ndo pode estar desvinculado da experiéncia cotidiana do aluno, considerando a existéncia

dos conceitos espontaneos, desenvolvidos em seu cotidiano que se diferenciam dos conceitos
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ndo espontaneos (cientificos) desenvolvidos principalmente na escola. O autor afirma que
“os dois processos — 0 desenvolvimento dos conceitos espontaneos e dos conceitos nao
espontaneos — se relacionam e se influenciam constantemente” (2008, p. 107). Complementa
dizendo que, “poder-se-ia dizer que o desenvolvimento dos conceitos espontaneos da
crianca € ascendente, enquanto o desenvolvimento dos seus conceitos cientificos €
descendente” (2008, p. 135, grifos do autor).

Na perspectiva de que os conhecimentos cientificos tém um carater social, de acordo

com Tudge e Rogoff,

Vygotsky, en su esfuerzo por explicar 16s mecanismos que transformam lo social
(externo al nifio) en desarrollo individual, decia que I&s propiedades de 10s
procesos sociales no son simplismente tranferidas al individuo. Por el contrario,
mantenia que la apropriacion Del individuo de lo praticado em la interaccion social
implica uma tranfomacién activa. Tanto lo que era social como lo qu era interno
pasa por um proceso de transformacion dialética hasta convertese em algo
cualitativamente nuevo. La comprensién Del nifio no es la mera acumulacién de
pensamientos o comportamientos (sociales) sino que, por el contrario, implica
transformaciones cualitativas de atividades sociales para ajustarse a la creciente
comprension del nifio (1995, p. 104).

Na interacdo social, seja na escola ou em qualquer outro ambiente, os conceitos néo
sdo simplesmente repassados em uma espécie de acumulo de conhecimentos na crianca. Os
significados sociais apropriados interagem com os significados individuais formados pela
crianga, em que, em um avango qualitativo, 0s conceitos reconhecidos socialmente
descendem, a ponto de a crianca conseguir utiliza-los em seu cotidiano e 0s conceitos
individuais ascendem, de tal forma que a crian¢a toma consciéncia de seu significado.

A interagdo social que por meio da linguagem transmite o conteddo produzido
historicamente permite a apropriacao dos significados de geracdo para geragdo. De acordo
com Palangana, “juntamente com a linguagem s&o internalizados valores, significados,
regras de conduta, enfim, formas culturais de comportamento (ou de papéis) que possibilitam
atribuir novo sentido ao real, criar novos simbolos, ampliando o conhecimento” (2001, p.
151).

A linguagem, no entanto, por meio da palavra desempenha também papel importante
na constituicdo do pensamento do homem. O pensamento verbal que representa o inicio da
fase intelectual na crianca, segundo Vygotski (2008), tem sua unidade de andlise no
significado das palavras. De acordo com o autor, por um lado, o significado pertence a
palavra, tendo em vista que “uma palavra sem significado ¢ um som vazio” (p. 150). Por

outro, “do ponto de vista da psicologia, o significado de cada palavra ¢ uma generalizacdo
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ou um conceito. E como as generalizagOes séo inegavelmente atos do pensamento podemos
considerar o significado como um fendmeno do pensamento” (p. 151). Por estes fatos de
acordo com Vygotski (2008), o significado das palavras pertence tanto a fala quanto ao

pensamento. O autor conclui que,

[...] o significado das palavras é um fendmeno de pensamento apenas na medida
em que o pensamento ganha corpo por meio da fala, e s6 é um fendmeno da fala
na medida em que esta é ligada ao pensamento, sendo iluminada por ele. E um
fenémeno do pensamento verbal, ou da fala significativa — uma unido da palavra
e do pensamento (2008, p. 151).

Segundo Palangana, “de acordo com a psicologia historico-cultural, sdo os
significados, elaborados na pratica social e veiculados pela linguagem, que de fato
possibilitam o desenvolvimento do reflexo psiquico superior ou consciéncia” (2001, p. 122).

O significado reforca seu status como uma generalizacdo, a medida que é assumido
por todos socialmente. Dessa maneira, de acordo com Palangana, “as significacfes nao
existem fora dos sujeitos humanos concretos. Portanto, ndo ha uma oposic¢do fundamental
entre o significado objetivo — que se manifesta na consciéncia social — e o significado
particular — que se manifesta na consciéncia individual” (2001, p. 123). Porém, a autora
relata que, “os significados ndo sdo os Unicos determinantes da consciéncia individual. Os
interesses, as motivagdes, as experiéncias pessoais, etc. também concorrem para a formacao
do reflexo psiquico” (p. 123). Complementa dizendo que, “o significado social adquire um
sentido pessoal, atribuido pelo sujeito, definindo-se entdo, como significado individual,
psicoldgico” (p. 123).

Segundo Vygotski (2008), o sentido de uma palavra tem predominio sobre o

significado. O autor relata que,

[...] o significado é apenas uma das zonas do sentido, a mais estavel e precisa. Uma
palavra adquire seu sentido no contexto em que surge; em contextos diferentes,
altera o seu sentido. O significado permanece estavel ao longo de todas as
alterac@es do sentido. O significado dicionarizado de uma palavra nada mais € do
que uma pedra no edificio do sentido, ndo passa de uma potencialidade que se
realiza de formas diversas na fala (p. 181).

O sentido assume um carater individual determinado pelo contexto. De acordo com
Palangana, “embora os fendbmenos psicoldgicos tenham suas especificidades, nenhum deles
pode ser compreendido isoladamente da atividade concreta do individuo, pois € através dela
que o homem constroi, historicamente, seu psiquismo, sua consciéncia, seu pensamento,

enfim, sua existéncia enquanto homem” (2001, p. 123).
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3.3 Pesquisas relacionadas ao tema

De acordo com Aquino, “embora o fendmeno da indisciplina seja um velho
conhecido de todos, sua relevancia tedrica ndo é tdo nitida. E o pouco numero de obras
dedicados explicitamente a problematica vem a confirmar este dado” (1996, p. 40). Porém,
podemos dizer que o numero de pesquisas sobre o tema tem aumentado na Ultima década.
Na revisdo bibliografica que fizemos, encontramos cerca de sessenta trabalhos entre teses e
dissertacOes que abordam o tema indisciplina das mais diversas maneiras. Descreveremos,
a seguir, alguns dos trabalhos consultados que consideramos ter maior relevancia para a
presente pesquisa.

Zechi (2008) realizou uma pesquisa do tipo estado da arte, em que analisa as
tendéncias tedrico-metodoldgicas de vinte e um trabalhos, os quais foram produzidos em
programas de pds-graduacao (mestrado e doutorado), no estado de Sdo Paulo no periodo de
2000 a 2005, os quais abordaram a tematica violéncia e indisciplina escolar.

Apesar de abordadas em uma mesma pesquisa, Vvioléncia e indisciplina tém
significados distintos e para que se realize uma pesquisa sobre uma ou outra é importante ter
plena clareza dessa diferenca. Violéncia, segundo Guimardes, “seria caracterizada por
qualquer ‘ato violento que, no sentido juridico, provocaria, pelo uso da forga, um
constrangimento fisico ou moral’” (1996, p. 73). Vinha (2013), considera violéncia como

ato delinquente e criminoso. Entretanto, de acordo com Estrela,

[...] é preciso distinguir a indisciplina escolar de outras formas de violéncia que
por vezes afectam a vida das escolas, provocadas muitas vezes por individuos que
Ihes s&o alheios. Se a indisciplina escolar pode tocar as fronteiras da delinquéncia,
ela raras vezes é delinquéncia, pois ndo viola a ordem legal da sociedade, mas
apenas a ordem estabelecida na escola em fungdo das necessidades de uma
aprendizagem organizada coletivamente (2002, p. 14).

Interpretamos que essa distingdo demonstra a necessidade de ndo se considerar
qualquer atitude dos alunos como delinquéncia, generalizando-as entdo como violéncia,
tendo em vista que, se assim o fizermos, estaremos considerando os fatos que ocorrem em
sala de aula como uma violagdo da lei social. Nesse sentido, analisando que violéncia e
indisciplina s&o fendbmenos distintos, e que nosso foco se centra nesse ultimo, interessamo-
nos pela abordagem de Zechi (2008), que avalia as tendéncias tedrico-metodologicas dos

trabalhos analisados com enfoque na indisciplina escolar.
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Quanto a analise metodoldgica, a autora relata que “a maioria dos trabalhos [...]
analisados indica a realizacdo de pesquisa de campo com diferentes abordagens: etnografica,
estudo de caso e pesquisa-acdo, predominando os estudos de caso” (2008, p. 45). Para
analise das abordagens tedricas dos trabalhos, Zechi (2008) classificou-os em quatro
categorias: abordagem sociol6gica; abordagem psicolégica; abordagem psicossociolégica e
outras abordagens.

Brito (2007), realiza um estudo de caso que analisa a concepcao de seis professores
de educacdo fisica sobre indisciplina. A coleta dos dados foi feita com entrevistas
semiestruturadas, e a anélise dos depoimentos com base em procedimentos sugeridos pela
Anélise de Conteido na perspectiva de Bardin (2004). O aporte teorico utilizado na pesquisa
foi a teoria de Michel Foucault. O autor identificou nas concepcbes dos professores de
Educacdo Fisica que participaram da pesquisa, indicios de um fenémeno teorizado por
Foucault como Panoptismo Social: “Tratava-se de uma forma de controle invisivel, por meio
da qual todos acreditavam estar sendo vigiados e, diante disso, executavam suas obrigacoes
da melhor maneira possivel” (2007, p. 109). Para os professores de Educacdo Fisica
investigados, “os alunos indisciplinados ou, como diz Foucault, transgressores, séo aqueles
que afrontam, recusam, ausentam-se ou ndo tém atitudes de acordo com o esperado, vigiado
e enformado” (p. 110). Brito (2007) conclui que os professores usam dos meios de controle
em uma relacdo de poder para padronizar os comportamentos dos alunos, e que os atos de
indisciplina sdo uma contraposicao dos discentes em relacdo as praticas dos professores nas
aulas de Educacéo Fisica.

Pereira (2009) investigou como os professores concebem a indisciplina escolar, a que
atribuem esse fendmeno, como lidam e onde aprendem a lidar com ele. Por meio de
entrevistas abertas, os dados foram coletados com dezesseis professores de diversas
disciplinas das séries finais do ensino fundamental de uma escola municipal. A autora aborda
a indisciplina com base nas abordagens socioldgica, psicoldgica, pedagodgica e socio-
historicocultural e discute a formacao de professores em relacdo a indisciplina.

De acordo com Pereira, 0s professores participantes de sua pesquisa “relacionam a
indisciplina aos comportamentos que se contrapem as regras, normas estabelecidas
para o andamento das atividades escolares” (2009, p. 131). De outra forma, “a disciplina ¢
compreendida como bom comportamento e obediéncia as regras” (p. 131). A autora conclui
que “nesse sentido, a concep¢do de indisciplina parece estar impregnada da

tendéncia tradicionalista da educagdo” (p. 132).
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Golba (2008) realiza uma investigacéo sobre a indisciplina escolar na perspectiva de
um grupo de alunos. Por meio de observagGes em oito turmas de oitava série do ensino
fundamental, a autora selecionou uma amostra de dezoito alunos, do, quais trés participaram
da realizacdo de entrevistas. De acordo com ela, o significado de indisciplina escolar
atribuido pelos alunos “viria para denunciar a fragilidade da pratica do professor, através
principalmente, da auséncia de planejamento e de organizagdo das aulas, o que poderia
denunciar, também, a fragilidade do curriculo” (2008, p. 92).

Santos (2005) investigou os impasses na sala de aula de matematica, em que, com
base no Método de Conversagdo, analisa os relatos de seis professores de matematica no que
diz respeito a questdes concernentes a relacdo professor-aluno-conhecimento. Em primeiro
plano, destacou-se a indisciplina e a relacdo com o conhecimento matematico. A autora trata
a indisciplina escolar com base na psicanalise, em especial, nas teorias de Freud.

Utilizando ainda teorias da psicanalise, a autora identifica nos depoimentos dos
professores a subjetividade desses em relagcdo aos casos de indisciplina, em que, segundo
Santos (2005), os professores participantes da pesquisa, atribuem como um ato direcionado
a suas pessoas, interpretando que o aluno tem por objetivo, de alguma forma, atingir o
professor. No tocante a relagdo professor-aluno, a autora descreve a relacdo de poder que se
institui por parte do professor, trazendo os conceitos de moral em Piaget. Outro apontamento
feito pela autora, nos depoimentos dos professores, é a total culpabilizacdo do aluno no que
diz respeito aos casos de indisciplina e em questBes tratadas como impasses na
aprendizagem. Assim, os professores da pesquisa ndo reconhecem suas parcelas nas
situacdes narradas. Com base em autores da educagdo matematica, Santos (2008) desconstroi
algumas concepces dos professores em relacdo aos impasses relacionados a aprendizagem
da matematica. A autora pontua, entdo, a falha dos professores participantes da pesquisa ao
ndo relacionarem as questbes proprias da aprendizagem da matematica com 0s atos
considerados como indisciplina. Sobretudo a pesquisa contribui para um maior
entendimento da relagdo professor-aluno-conhecimento, no que diz respeito ao fenémeno da
indisciplina.

Consideramos que Santos (2008), de todos os trabalhos revisados foi 0 que mais se
aproximou de nossas concepcoes, ao tratar da matematica e, sobretudo, da aprendizagem na
relacdo com a indisciplina, o que o diferencia dos demais. Nossos questionamentos e
hipdteses vao ao encontro das conclusdes de Santos (2008), porém, acrescentando um
ingrediente a mais pelo fato de que buscamos verificar também as concepcdes e percepgoes

dos alunos na relagéo professor-aluno-conhecimento. Considerar o ensino-aprendizagem da
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matematica como influentes na indisciplina em sala de aula, trazendo as concepgdes e
percepcdes dos alunos em relacdo, ndo apenas aos atos de indisciplina, mas, também, no que
se refere a matematica, € o diferencial de nosso trabalho, na tentativa de possibilitar um novo
olhar sobre a indisciplina em sala de aula.

Analisarmos pesquisas realizadas sobre indisciplina escolar, no que diz respeito aos
procedimentos e aportes tedricos abordados, assim como em relagdo aos resultados obtidos
e as conclusbes elaboradas, permite iniciarmos nossa pesquisa reconhecendo possiveis
caminhos a serem seguidos, além de elaborarmos objetivos em nosso estudo que contribuam
para a consolidacdo de ideias que ajudam a compreender a questdo que estamos estudando
e, principalmente, para a formacgdo de novos conhecimentos em relagdo ao problema. No

capitulo seguinte, apresentamos a analise de nossa pesquisa.
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4 CONCEPCOES E PERCEPCOES SOBRE INDISCIPLINA

Neste capitulo apresentamos a descricdo e a analise dos dados obtidos com a
professora e com seus alunos do 6° ano do ensino fundamental com a aplicacdo de
questionarios e a realizacdo de entrevistas. Para analise dos dados, adotamos dois temas que
consideramos pertinentes para interpretacdo das concepcoes e percepgdes da professora e
dos alunos sobre indisciplina. Para escolha desses temas, nos baseamos nas definicdes de
Vasconcellos (2010) de “indisciplina ativa” e “indisciplina passiva”. A indisciplina ativa €
aquela em que o aluno perturba a aula com atitudes que impedem o andamento dessa,
podendo trazer prejuizos para a sua aprendizagem e para a de seus colegas. Na indisciplina
passiva, as atitudes dos alunos néo interferem no andamento da aula, porém, em uma postura
de inércia, o aluno prejudica sua préopria aprendizagem.

O conteldo das respostas obtidas, com a aplicacdo dos questionarios e a realizacao
das entrevistas, foi analisado conjuntamente, de maneira que as concepcdes e percepgoes
dos participantes da pesquisa que diziam respeito a atos que perturbam a sala de aula foram
tematizadas como indisciplina ativa, ao passo que as concepcdes e percepcdes que
demonstravam atitudes que vao de encontro a aprendizagem individual de cada aluno, foram
tematizadas como indisciplina passiva. A descricdo e a andlise das respostas nao foram
realizadas linearmente conforme a ordem das questdes dos questionarios e do roteiro das
entrevistas, mas, sim, considerando a intersec¢do do conteddo obtido tanto em relacdo as
questdes quanto em relacdo a cada instrumento.

A seqguir, descrevemos e analisamos as concepcoes e percepcdes da professora e dos
alunos,* considerando as duas categorias adotadas em relagdo a indisciplina.

4.1 Concepcoes e percepcdes da professora sobre indisciplina escolar

N&o poderiamos iniciar a analise das concepcoes e percepcbes da professora de outra
maneira, a ndo ser trazendo o que identificamos em suas respostas (questionario e entrevista)
no que tange a seus significados em relagéo ao conceito de indisciplina escolar. Com base

na andlise das respostas da professora (escritas ou faladas) em relacdo ao conceito,

4 Com a finalidade de preservar a identidade da professora e dos alunos, nas passagens das respostas obtidas
nos questiondrios e entrevistas, utilizamos a letra para P para identificar a professora e, a letra A, seguida de
um namero subscrito (A2, por exemplo) par indicar excertos de respostas de um mesmo aluno.
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determinamos como indice atitudes dos alunos, tendo como hip6tese de que o contetdo
trazido nos dados que descreviam situacOes protagonizadas pelos alunos em sala de aula
forneceu a dimenséao das concepcdes e percepgdes da professora sobre indisciplina escolar.
A partir desse indice realizamos uma descricdo do texto que permitiu a categorizacao.
Elegemos como categoria de analise a obediéncia, permitindo que realizassemos a inferéncia
e a interpretacdo no que se refere as concepcdes e percepgdes da professora em relagdo a
indisciplina escolar.

Partindo do pressuposto de que as respostas da professora em relacdo as atitudes dos
alunos em sala de aula podem nos revelar suas concepcoes e percepcgdes sobre indisciplina
escolar, ao expressar-se acerca das atitudes dos alunos em sala de aula que causam
problemas, em sua fala®, a professora faz referéncia de imediato a agressividade. “Ali é uma
escola onde a agressividade ¢é real, e ta ali. [...]. Ndo d& pra generalizar, ndo sdo todos, sO
que muitos ali sofrem essas agressdes, ¢ também ndo conseguem aprender” (P). Nesse
aspecto, percebemos que, em um primeiro momento, a professora considera como atitudes
que causam problemas o que analisamos como indisciplina ativa, de forma que a perturbacgéo
causada pela agressividade de uns, causa dificuldades na aprendizagem de outros alunos ou
deles préprios. A fim de buscar uma resposta que contemplasse possiveis atitudes por parte
dos alunos, que causam problemas em sala de aula no que se refere a uma indisciplina
passiva, retomamos a pergunta, dessa vez direcionando-a em relacdo a aprendizagem. A
professora diz: “se tu da uma atividade que exige um pouco mais deles, eles veem que eles
ndo conseguem resolver eles desistem” (P). Relacionando na pergunta atitudes por parte dos
alunos que causam problemas a aprendizagem, constatamos a existéncia de uma indisciplina
passiva por parte dos alunos que néo persistem na realizacédo de atividades propostas em sala
de aula quando essas se mostram mais complexas.

Podemos afirmar que, segundo os relatos da professora, os alunos cometem em sala
de aula atos de indisciplina ativa e indisciplina passiva, porém o que ndo podemos afirmar
é, se na concepcdo da professora, a indisciplina escolar se manifesta por meio de atitudes
ativas e passivas por parte dos alunos. A professora considera a desisténcia dos alunos nas
atividades como uma atitude que causa problemas somente depois que especificamos a

pergunta. Perguntada se considera a desisténcia por parte dos alunos como um ato de

5 Com o intuito de identificarmos as passagens das respostas, obtidas nos questionarios a partir da escrita dos
participantes, ou nas entrevistas com base nas falas (que posteriormente transcrevemos) desses, anteriormente
a cada excerto, os descrevemos como escritos ou falados. Tal distingdo justifica possiveis erros de grafia,
lembrando que os dados da pesquisa sdo apresentados na integra.
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indisciplina. A professora fala: “sei 14, boa pergunta. Muitas vezes a propria, € ndo, nao acho
que € sé indisciplina, é a falta de conhecimento, a bagagem deles ndo ta permitindo eles fazer
aquilo” (P).

Implicitamente, percebemos que até entdo, na concepcdo da professora a desisténcia
por parte dos alunos ndo se configura como uma atitude que se caracteriza como indisciplina
e, ela pondera cogitando a falta de conhecimentos anteriores para realizacdo da atividade
como causa da sua desisténcia. Podemos citar também o fato de que a professora nunca tenha
pensado em propor “combinados”® em relacdo a atitudes dos alunos frente ao estudo.
Perguntada se em algum momento havia dialogado, e feito combinados com os alunos sobre
0 que se podia ou ndo se podia fazer para aprender matemaética, a professora responde de
forma negativa e, pergunta em que sentido seriam esses combinados, como podemos
observar no excerto de sua fala: “Nao fiz combinados. Nunca pensei nisso, como € que podia,
0 que é que Voceé refere como combinado?” (P). Uma das perguntas do questionario tratava
de forma direta da influéncia dos problemas de aprendizagem em relacdo a indisciplina, com
a finalidade de constatarmos as concepcOes e percepcdes da professora sobre o tema. A
professora ndo reconheceu fundamento na pergunta, demonstrando que em sua opinido,
problemas na aprendizagem ndo possuem relagdo com atos de indisciplina. Supomos que a
professora tenha entendido a questdo de forma inversa, considerando atos de indisciplina
como influentes nos problemas de aprendizagem, porém, a questdo fica implicitamente
respondida, acompanhando a concep¢do demonstrada anteriormente, quando ela revela que
a desisténcia dos alunos, em sua percepcao, decorre de dificuldades na aprendizagem, o que
ndo se configura como indisciplina.

De certa maneira, o contedo das respostas obtidas indica que o significado atribuido
pela professora a indisciplina escolar ndo considera, pelo menos ndo em sua totalidade, as
especificidades que o conceito necessita. Lembrando o que definimos anteriormente nos
fundamentos tedricos, acompanhando as ideias de Estrela (2002), que a disciplina escolar
prescinde do vinculo aos objetivos que a escola almeja atribuindo funcdo pedagdgica as
regras, em que, nesse sentido as atitudes dos alunos que vao de encontro a aprendizagem se
caracterizam como indisciplina escolar.

Segundo Tudge e Rogoff (1995), a atribuicdo de significado, que € um processo
mental superior, se origina e se mantém a partir da interacdo social. O significado atribuido

pela professora a indisciplina escolar parte das experiéncias que suas interagdes propiciaram

® O termo combinados é utilizado em escolas quando se referem, em sala de aula, ao dialogo entre professor e
alunos para o estabelecimento de regras a serem aceitas por todos.
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ao longo de sua vida e no caso da indisciplina deveria ser mais especificamente durante sua
formagéo profissional. Nesse sentido, a professora informou que tanto em sua formacéo
inicial quanto em formac®@es continuadas ndo teve nenhuma atividade especifica que tratasse
da indisciplina escolar. Assim, infere-se que a concepcao da professora sobre indisciplina
escolar provém do significado atribuido por ela mesma, originado pelas suas interagdes
sociais, limitando-se ao ambiente escolar. Vasconcellos (2010), tratando do conceito de
indisciplina e, mais especificamente das concepcdes de disciplina a serem superadas,
questiona o conceito de disciplina da maioria dos educadores, ou seja, no cotidiano da escola
estd muito presente o conceito associado a obediéncia. Nesse aspecto, ja referenciamos que
a obediéncia cega as regras ndo contempla as especificidades da disciplina escolar, em que
as regras desempenham funcdo pedagogica e sdo seguidas por estarem claros os fins a que
foram destinadas e, esses, acompanham o0s objetivos da escola em sua totalidade.

Nos itens seguintes, analisamos as concepcdes e percepgdes de indisciplina passiva
e ativa da professora com base no contetdo de suas respostas escritas ou faladas.

4.1.1 Indisciplina passiva

Analisando as respostas da professora no que se refere ao que consideramos como
indisciplina passiva, determinamos os seguintes indices: desmotivacdo; falta de vontade;
falta de incentivo, falta de persisténcia; desisténcia. A escolha desses indices embasou-se
pela frequente mencao explicita desses temas no contelido das respostas da professora. Com
base nesses indices, realizamos uma descricdo do texto que permitiu a categorizacao.
Elegemos como categoria de analise desinteresse dos alunos, o que possibilitou a
interpretacdo e a inferéncia no que se refere as concepcdes e percepcdes da professora em
relacdo a indisciplina passiva.

A escolha dessa categoria ocorreu por considerarmos que esse fator se mostrou como
um fio condutor no conteudo das respostas da professora, que diziam respeito as atitudes dos
alunos que consideramos como indisciplina passiva, de forma que a categoria representa o
sentido desse contetdo. Dentre as atitudes relatadas, identificamos que o aspecto da
desmotivacéao por parte dos alunos se caracterizou como um indice com alta frequéncia nos
dados coletados. Em relagao a indisciplina, comparada com o que seria “um ideal” de escola
hoje, a professora faz a seguinte afirmacao escrita: “um ideal hoje de escola para mim seria

alunos disciplinados, educados, e que quisessem estudar e aprender” (P). Fica implicito que
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a questdo da indisciplina, na percep¢do da professora, tem como responsavel principal o
aluno que se apresenta sem disciplina, sem educacao e desmotivado para estudar e aprender.

Na entrevista, a professora reafirma a percepcdo em relacdo a desmotivacdo dos
alunos, quando se refere aos alunos do 6° ano, no que diz respeito a aprendizagem, como
observamos na seguinte fala: “relacionado & aprendizagem, a aprendizagem é muito, como
é que eu vou te dizer, uma eles ndo tém muita vontade, e eles ndo tem muito incentivo em
casa, [...]” (P). Frente a desmotivagao por parte dos alunos, que na percepcao da professora
se origina em consequéncia da falta de incentivo ao estudo no ambito familiar, ela frisa o
incentivo como procedimento que adota em sua atividade de ensino: “trabalho muito no lado
de incentivar eles, o incentivo, 6 tu conseguiu agora, tu vai conseguir mais, [...], eu trabalho
assim 0 ano inteiro, eu incentivo, incentivo, sempre incentivando” (P).

Sobre os desafios vivenciados em sala de aula, a professora faz a seguinte afirmacao:
“o meu grande desafio ali é mostrar que eles precisam estudar pra até sair daquele contexto,
porque eles ndo gostam da onde eles vivem” (P). Percebemos que a fala da professora tende
a seguir a questao da desmotivacdo dos alunos para a atividade de estudo. Sobre esse aspecto,
em sua fala, a professora ainda acrescenta que os alunos “ndo sao persistentes, eles nao vao
pra frente sabe, eles desistem e dai eles pegam uma folha e comegam a pintar, desenhar e
coisa assim. Eles simplesmente largam mao, e tu ndo consegue fazer eles voltar pra aquela
atividade. Eles sdo assim” (P).

As posturas por parte dos alunos que demonstram certa passividade, nos relatos da
professora, podem ser traduzidas como indisciplina passiva, pelo fato de que a desmotivacao,
a falta de vontade, a falta de persisténcia, a desisténcia, ou até mesmo a falta de incentivo
que representa uma das causas dessas posturas, vao de encontro a aprendizagem. A atividade
de estudo, a qual a finalidade é a aprendizagem e o desenvolvimento, solicita uma postura
participante por parte dos alunos, estudar e aprender demanda determinadas atitudes, ndo no
sentido de que se estabeleca uma receita a ser seguida, mas que, de certa forma, possamos
considerar a existéncia de alguns pré-requisitos. Nessa perspectiva, o professor cumpre papel
imprescindivel, para que os alunos adquiram uma postura participante para o aprendizado.
Tende a ser fungéo do professor, dialogar com os alunos, em relacédo a atitudes que deveriam
ser seguidas para aprender, demonstrando as razfes para essas atitudes, de modo que, num
processo de negociacao, estabelecem-se clausulas para relacao
professor/aluno/conhecimento.

Nesse sentido, alguns dias depois de ter realizado a entrevista com a professora, em

entrevista com um dos alunos, perguntamos acerca da existéncia de regras especificas para
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a disciplina de matematica, quando tivemos a seguinte observagao: “a professora falou esses
dias pra nds, [...], prestar atencdo na aula, acho que foi, na aula de matematica, pra ela [para
professora]” (Aes). Apesar da falta de clareza do aluno sobre o dialogo da professora em
relacdo a atitudes para aprender matematica, a interacdo da professora com o pesquisador
pode ter propiciado uma postura diferente e, em certa medida, alguma de suas concepgoes
pode ter se modificado. Esse fato tem relagdo com o relato dela na entrevista, quando afirmou
ndo ter dialogado e nem feito combinados com os alunos do que se podia ou ndo fazer para
aprender matematica, demonstrando, inclusive, estranheza a pergunta. Pela fala do aluno,
vemos que, alguns dias depois de ter respondido uma questao sobre esse tema, ela dialogou
com os alunos sobre determinadas atitudes que deveriam ser seguidas por eles. Trazendo a
citagdo de Vygotski, de que “o significado das palavras evolui” (2008, p. 151), ndo podemos
afirmar que o significado atribuido pela professora a indisciplina escolar evoluiu, porém,
podemos inferir que a interacdo social permitiu que a professora refletisse sobre sua
concepgdo em relagdo ao dialogo entre professor e alunos no que tange a combinados com
vistas a aprendizagem.

Sobre esse aspecto, em relacdo a regras estabelecidas entre professor e alunos,
trazemos “a nogdo de contrato didatico, a qual, descrita por Brousseau (1986), refere-se ao
estudo das regras e das condi¢bes que condicionam o funcionamento da educacéo escolar,
[...]” (PAIS, 2002, p. 77). De acordo com Pais, “no nivel da sala de aula, o contrato didatico
diz respeito as obrigacdes mais imediatas e reciprocas que se estabelecem entre o professor
e os alunos” (2002, p. 77). O fato de a professora, até o momento da entrevista, ndo realizar,
com seus alunos, combinados referentes a atividade de estudo ndo inviabiliza o
estabelecimento de um contrato didatico, pois, segundo esse autor, “uma das caracteristicas
do contrato didatico é o fato de suas regras nem sempre estarem explicitadas claramente na
relagdo pedagdgica” (2002, p. 77). Silva relata que, “essencialmente o contrato didatico € o
conjunto das condicfes que determinam, quase sempre implicitamente, aquilo que cada um
dos dois parceiros (professor e aluno) da relacdo didatica tem a responsabilidade de gerenciar
e aquilo que tem que prestar conta ao outro” (2010, p. 71). Segundo esse autor, “o contrato
didatico manifesta-se principalmente quando é transgredido por um dos parceiros da relagdo
didatica. Em muitos casos, é preciso que haja a ruptura e a renegocia¢do do mesmo para o
avango do aprendizado” (2010, p. 71). Citamos, anteriormente, que, segundo a professora,
os alunos ndo sdo persistentes, chegando ao ponto de desistirem de imediato quando a
atividade proposta apresenta um grau maior de complexidade. Consideramos que a

desisténcia dos alunos das atividades propostas, pode ser vista como um desinteresse desses
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que, subitamente, deixam de realizar a atividade sem aplicar qualquer empenho a mais para
conclusdo dessa. Essa postura passiva dos alunos pode estar relacionada ao contrato didatico

estabelecido entre a professora e seus alunos, considerando que, de acordo com Pais,

[...] um primeiro exemplo de ruptura do contrato didatico pode ser dado pelo caso
do aluno que mostra desinteresse pela resolucdo dos problemas propostos pelo
professor ou no caso em que ndo hd o envolvimento necessario nas atividades
propostas. Nessa situagdo, ocorre uma ruptura do contrato, pois, mesmo que ndo
haja uma regra explicita e formal prevendo o envolvimento do aluno nas atividades
didaticas, o que se espera € que isso aconteca dentro dos limites pertinentes da
atividade pedagogica. A percepcdo e a superacdo dessa ruptura torna-se uma
condigdo imprescindivel para a continuidade do processo educativo e, portanto,
exige a verificacdo das razdes que levaram a esta situagdo de desinteresse (PAIS,
2002, p. 81).

A percepcao do professor em relagéo a essa ruptura do contrato didatico, assim como
o0s procedimentos que esse adota para minimizar o desinteresse do aluno mostram-se de suma
importancia para a aprendizagem, tendo em vista, também, que a postura de desinteresse do
aluno se configura como indisciplina passiva. Nesse sentido, quando perguntada em relagao
a sua postura frente a essas atitudes por parte dos alunos, a professora expressa: “muitas
vezes, tu acaba desistindo também, ai deixa eles pintarem né, que dai tenta mostrar alguma
coisa que tenha as formas geométricas. Trabalhei bastante formas geomeétricas, esse ano com
eles” (P). Ao responder se a desisténcia dos alunos se configura como sendo a atitude mais
grave em relacdo a aprendizagem, a professora descreve mais sobre sua postura frente a

desisténcia dos alunos, como vemos na seguinte fala:

[...] é [a desisténcia dos alunos é a atitude mais grave em relacdo a aprendizagem].
Al que tu tem que ter sempre alguma coisa na manga. Desistiu, ai quando eles
veem que um desistiu e deu certo, ndo aconteceu nada, ai todos comegcam a virar
um coro total ali, dai tu tem que ter outra atividade, que quem sabe a outra
atividade chama mais atencdo. E ai tu vai indo. Ai trabalha com o livro didatico,

[...]. (P)

Percebemos que, de modo geral, a professora tende a mudar de atividade quando os
alunos desistem. Em relagéo as obrigacdes do professor em um contrato didatico, Brousseau
“refere-se ao professor como aquele que cria as condi¢cbes para apropriacdo do
conhecimento” (1986 apud SILVA; MOREIRA; GRANDO; 1996, p. 11). Ainda sobre esse

aspecto, segundo Franchi,
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[...] o professor € o responsavel por garantir ao aluno o acesso ao saber escolar e
por definir a forma de sua participacdo nesse processo. Cabe-lhe propor questdes
acessiveis aos alunos, [...], determinar os passos em que recebem informacdes
relevantes, dominam conceitos e operacdes necessarios para as respostas, [...]

(1995, p. 17).

Ao mudar de atividade tdo imediatamente quanto os alunos desistem dessa, a
professora talvez ndo cumpra totalmente com suas obrigacGes frente ao contrato didatico,
tendo em vista que, como ja citamos, ao perguntar se a professora considera a desisténcia
por parte dos alunos como um ato de indisciplina, em sua percepgéo, esta atitude estaria mais
ligada a uma falta de conhecimentos anteriores por parte dos alunos para realizar as
atividades. Sobre esse aspecto, poderiamos dizer que a postura da professora ndo acompanha
sua percepcdo de que o desinteresse do aluno se origina na falta de conhecimentos,
necessarios para a realizacdo da atividade, percepcao que, em certa medida, explica a ruptura
do contrato didatico. Nesse sentido, ao invés de buscar resgatar os conhecimentos
necessarios para que os alunos tenham as condicdes de realizar as atividades, ela tende a
mudar de atividade. A questdo que se estabelece, por um lado, é se as atividades que a
professora propde fornecem condicGes para que o aluno se aproprie do conhecimento em
pauta na atividade da qual ele desistiu, ou a nova atividade vem a vincular um conhecimento
diferente do inicial. Mudar de atividade vinculando outro conhecimento, diferente do qual
tratava a atividade que os alunos desistiram, evidentemente, ndo possibilita o aprendizado
do conhecimento que, inicialmente, estava em questdo. Por outro, ainda que o conhecimento
permaneca 0 mesmo, o fato de renegociar a atividade sem instigar os alunos a ultrapassar
suas capacidades e resolver o que esta sendo considerado por eles como dificil reduz a

potencialidade do aprendizado. Em relacdo a essa questdo, de acordo com Silva,

[...] a renegociagdo continua do contrato propicia uma revisdo dos objetivos do
ensino-aprendizagem, podendo contribuir para um rebaixamento de tais objetivos.
Ao mesmo tempo que o professor deseja que seus alunos obtenham bons
resultados, pode achar que o esforco deles exigido seja grande demais. Assim
tende a facilitar-lhes a tarefa de diferentes maneiras, [...] (2010, p. 73-74).

Outra questdo que se estabelece no momento em que a professora tenta facilitar a
atividade sem solicitar que os alunos se dediquem um pouco a frente dos conhecimentos que
ja ttm, é o fato de que a realizacdo de atividades com um nivel de exigéncia inferior a
capacidade dos alunos ndo propicia o aprendizado e nem o0 avango nessas capacidades, o que

se pode associar a ideia de Zona de Desenvolvimento Proximal (Vigotski, 1998). A
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potencialidade de desenvolvimento estaria condicionada ao que o aluno ja conhece
avancando para o que pode realizar com o auxilio de alguém mais capaz. Esse conceito se
baseia no postulado de que a aprendizagem gera o desenvolvimento, logo, para que a
aprendizagem aconteca de fato, o nivel de complexidade da atividade a ser realizada deve
estar além do nivel de desenvolvimento em que o aluno se encontra. Quando a professora
facilita a atividade em demasia de forma que n&o exige esforco intelectual dos alunos, a fim
de que ultrapassem suas dificuldades, a professora atua aquém da ZDP dos alunos, ou seja,
em um nivel inferior de sua potencialidade intelectual, 0 que pode ndo propiciar a
aprendizagem de novos conhecimentos.

Sobretudo, 0 que se estabelece é que o contrato didatico firmado implicitamente,
rompido pelo desinteresse, pela desmotivacdo e pela desisténcia dos alunos, € renegociado
constantemente de forma a desencadear nesses alunos uma postura passiva frente ao
conhecimento, o que além de constituir, segundo a professora, seu maior desafio em relacdo
a aprendizagem, se configura como indisciplina passiva, ainda que ndo reconhecida por ela,
como constatamos anteriormente em sua concepcdo de indisciplina escolar. A superacéo

desses problemas prescinde do entendimento do professor, pois, como afirma Silva,

[...] aprender implica, por si mesmo que o aluno aceite a relacdo didatica, mas que
considere provisdria e se esforce para “caminhar com seus proprios pés”. Para
isso, muito contribuird o desempenho do professor, ndo s6 durante a execu¢do das
atividades como também na reelaboracdo de situagbes-problema que possam
estimular e instigar seus alunos (2010, p. 73).

Nesse sentido, Pais relata que, “se aprendizagem nao ocorreu de forma satisfatoria,
o trabalho deve ser redimensionado para promover uma devolucdo adequada ao nivel
cognitivo do aluno” (2002, p. 82). O entendimento, por parte da professora, da ruptura do
contrato didatico mostra-se crucial no tratamento da indisciplina passiva gque se desencadeia.
Evidencia-se também, a importancia de que o desinteresse pela atividade em sala de aula,
reflexo dessa ruptura, seja considerado como indisciplina passiva, de maneira que
compreender esse fato pode ajudar, no que diz respeito as atitudes a serem tomadas pelo
professor em relagdo ao problema. Nesse sentido, a acdo da professora com o intuito de
minimizar o desinteresse dos alunos, define-se na renegocia¢do constante do contrato,
traduzida na troca da atividade que, muitas vezes, ndo tem relagdo com o conhecimento em
pauta na atividade anterior. Tal postura adotada pela professora, pode ndo produzir os
resultados esperados frente a aprendizagem. Também é possivel pensar que, no que diz

respeito as atitudes dos alunos frente a essa aprendizagem, a negociag@o pode ser um fator
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gerador de indisciplina passiva, salientando-se mais ainda a importancia do conhecimento

do conceito de contrato didatico e a forma como esse se desenvolve em sala de aula.
Depois da discussao em relacdo a indisciplina passiva, no item seguinte, analisamos

as concepcoes e percepgdes da professora sobre indisciplina ativa com base no contetdo de

suas respostas escritas ou faladas.

4.1.2 Indisciplina ativa

No que diz respeito ao que consideramos como indisciplina ativa, determinamos
como indice a agressividade, cuja escolha se baseou pela frequente mencéo explicita desse
tema no conteddo das respostas da professora. A partir desse indice, realizamos uma
descricdo do texto que permitiu a categorizacao desse. Elegemos como categoria de anélise
significado’da relagdo professor/aluno/conhecimento, o que permitiu que realizassemos a
interpretacdo e a inferéncia no que se refere as concepcdes e percepcdes da professora em
relacdo a indisciplina ativa.

Como ja citamos, ao relatar quais atitudes dos alunos em sala de aula causam
problemas, a professora de imediato se refere a agressividade. De outro modo, na percepgao
da professora, a agressividade dos alunos decorre de fatores externos a escola, proprios do
ambiente familiar, como podemos perceber nessa passagem de uma das respostas em que a
ela escreve: “muitas vezes essa agressividade ndo é do aluno, mas sim, do que ele esta
vivenciando na sua casa. A falta de limites, para mim, ¢ o carro chefe para a indisciplina”
(P). Constatamos ainda, que em sua percepc¢do, 0s professores também tém influéncia nos
comportamentos agressivos dos alunos, como se observa quando o tema vem a tona

novamente na resposta escrita da professora:

[...] a agressividade gera agressividade e medo ndo é respeito. Os profes. devem
respeitar seus alunos para que eles também te respeitem. Em fim é um tema dificil,
que ndo existe uma férmula pronta, cada turma tem suas particularidades e nés
profes. devemos nos moldar a elas (P).

" No decorrer do texto, quando trazemos a palavra significado, estamos nos referindo ao significado pessoal
que se traduz no conceito formado por cada pessoa em relacéo a objetos, pessoas, relacfes, conceito este que
determina a maneira de pensar e agir de cada individuo. “De acordo com a psicologia historico-social, sdo 0s
significados, elaborados na pratica social e veiculados pala linguagem, que de fato possibilitam o
desenvolvimento do reflexo psiquico superior ou consciéncia” (PALANGANA, 2001, p. 122).
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Percebemos que a agressividade dos alunos diz respeito ndo somente a praticada
entre eles prdprios, mas também aquela para com a professora, que ela propria aponta em
sua fala: “tu ndo pode bater de frente com eles, se tu bater de frente com eles tu ndo consegue
nada” (P). Um dos alunos ao ser questionado como ¢ o relacionamento entre a turma ¢ a
professora, fala: “mais ou menos, acontecem muitas brigas também” (Ai4). Outro aluno
descreve uma situacdo de agressividade de uma colega para com a professora, vivenciada
em sala de aula e descrita na seguinte fala: “até esses dia até a Ao, [...], ela tava xingando a
professora de matematica, ela falou que a profe ndo sabia I€, xingou a profe de um monte de
coisa” (As). Em relacdo a esse aspecto, a professora afirma que aprendeu a trabalhar com a
turma e, descrevendo sobre seu relacionamento com o0s alunos demonstra a postura adotada

frente a essa questdo, como vemos nas falas a seguir:

[...] no comego do ano quando eu entrei |4, eu batia de frente, eu batia de frente e
o diretor tava quase sempre na minha sala. Hoje em dia ndo, hoje é como eu te
disse, eu aprendi a ta no nivel deles, sabe? Eu me tornei uma pessoa mais humilde
com eles. O meu relacionamento, as vezes, quando tem alguns alunos I na sala,
meio que é dificil, mas ndo é impossivel. Conversando, falando, usando o tom de
v0z mais baixo, ergue um pouco o tom de voz eles mesmo reclama, profe tu ndo
precisa gritar, entdo se eu ndo preciso gritar vocés tem que falar mais baixo né.
Entdo hoje eu tenho um relacionamento assim com eles, ndo digo 100% mas
mudou uns 70% mudou (P).

Depreendemos da percepcao da professora que a agressividade dos alunos no inicio
do ano decorria, também, da maneira como se relacionava com eles, e ao responder uma
questdo especifica sobre a influéncia entre a forma como os professores se relacionam com
os alunos e sobre as atitudes que esses ttm em sala de aula, a professora demonstra sua
concepgao escrevendo que o professor, em sua opinido, “tem que se igualar a sua turma,
descer do pedestal, conhecer a realidade deles para conseguir conquistar seu espaco e
conseguir trabalhar a disciplina” (P).

O conflito que se estabelece entre professora e alunos, a ponto de os alunos tornarem-
se agressivos com ela, pode ser considerado como indisciplina ativa pelo fato de que
ultrapassa os limites aceitaveis em que os alunos poderiam estar contestando 0s
procedimentos utilizados pela professora. Tais conflitos se classificam como indisciplina
ativa por considerarmos que interrompem 0 processo de ensino-aprendizagem, podendo
causar reflexos negativos tanto no aluno indisciplinado quanto nos demais colegas. Esse tipo
de indisciplina ativa pode estar relacionado as causas de indisciplina em sala de aula,

referenciadas anteriormente, seguindo as hipoteses de Aquino (1996), em que, por um lado,
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esse comportamento pode decorrer da injungéo entre a visdo de mundo do professor versus
a dos alunos, de forma que os significados atribuidos pelo professor, vdo de encontro aos
significados atribuidos pelos alunos e, por outro, decorre pelo desconhecimento por parte
dos alunos de parametros de convivéncia social que deveriam ser estabelecidos no ambiente
familiar.

Inicialmente, poderiamos dizer que a indisciplina ativa manifestada decorre da
incongruéncia entre os significados da relacdo professor/aluno/conhecimento por parte da
professora que idealiza as atividades para sala de aula, e os significados dos alunos, ou seja,
para quem as atividades sdo pensadas. Em relagcdo a essa questdo, de acordo com Rego
(1996), os professores, mesmo que de maneira superficial, compreendem tal conflito de
visdes de mundo como causa de indisciplina, reconhecendo as atitudes dos alunos como
sinal de novos tempos, porém com uma visao saudosista do passado em que a autoridade do
professor permitia coibir comportamentos indisciplinados. A professora que participa dessa
pesquisa tem o entendimento de que a indisciplina pode decorrer desse conflito entre os
significados dos professores e o dos alunos, do choque entre a visdo de mundo da professora
e a dos alunos. Porém sua concepcdo vai além da postura saudosista no momento em que,
como ja citamos, relata que, em sua opinido, os professores devem se igualar a turma, ou
“estar no nivel dos alunos”, a fim de entender a realidade desses para que se possa trabalhar
0 processo de ensino em sala de aula. Acrescentamos que essa postura tende a favorecer o
entendimento do  professor em relacdo aos  significados da  relagdo
professor/aluno/conhecimento atribuidos pelos alunos, significados diferentes daquele que
0 professor tem ou que se associam aos que tinha do tempo em que ele frequentava a escola
no papel de aluno.

Na escola, destacam-se como causas de indisciplina, tanto a ideia de que o professor
perdeu a autoridade perante os alunos, justificada por se tratar de um tempo diferente em
que os significados do processo ensino-aprendizagem, atribuidos no passado, se
modificaram, quanto, o que segundo Aquino (1996), é queixa comum entre 0s educadores,
a falta de estabelecimento de parametros de convivéncia aos alunos por parte dos familiares,
concepgao presente na fala da professora participante desta pesquisa ao afirmar que “a falta
de limites, [...], € o carro chefe para a indisciplina”.

Assim, de certa maneira, poderiamos dizer que os professores reconhecem como
causa de indisciplina, incluindo a professora participante de nossa pesquisa, também, a falta
de apropriacdo por parte dos alunos de parametros de convivéncia, limites do que se pode

ou ndo fazer, o que deveria ser ensinado, de forma especial, nas interacdes do ambito



53

familiar. Nesse sentido, referenciamos que de acordo com a teoria histérico-cultural, na
interacdo social por meio da linguagem, os significados sdo apropriados, junto deles também
valores, regras, formas de comportamento.

O contexto da comunidade em que se situa a escola descrito na metodologia da
presente pesquisa faz acreditar que as interacdes a que sdo submetidos os alunos fora da
escola refletem a agressividade demonstrada por eles em sala de aula. Lembrando uma
situacdo vivenciada, a professora relata em sua fala, o seguinte: “esses dias aconteceu de o
pai de um dos alunos foi morto 1&4 na turma e isso mexeu com todos, foi um alvoroco total
entre eles né, tu ndo consegue trabalhar” (P). E inegavel que a agressividade esta presente
no contexto das intera¢Oes sociais dos alunos inclusive no ambiente familiar desses. Tal
constatacdo deixa claro que a indisciplina ativa manifestada em sala de aula pela
agressividade dos alunos, descrita pela percepcdo da professora, pode ser fruto dos
significados de que os alunos se apropriaram nas interagdes sociais durante suas vivéncias,
gue ndo carregam consigo 0s parametros necessarios para convivéncia social e, que véo de
encontro aos significados atribuidos pela professora.

As inferéncias que realizamos em relacao as concepcdes e percepcoes da professora
sobre indisciplina ativa demonstram que a indisciplina desse caso que estamos estudando,
nesta pesquisa, acompanha as causas de indisciplina que trouxemos em nosso referencial
tedrico. Porém as concepcdes e percepgdes da professora trazem um elemento a mais, a partir
do momento em que ela reconhece essas causas de indisciplina, ndo se limitando somente a
lamentar a realidade diferente do passado, mas adotando uma postura diferente frente a
indisciplina ativa dos alunos. Nas passagens da fala da professora mostradas até aqui, ela
deixa claro que, no inicio do ano, confrontava-se com os alunos de forma que a todo o
momento recorria a intervencdo da direcdo nas situacdes de indisciplina em sala de aula.
Segundo as palavras da professora, ela propria aprendeu a trabalhar com a turma evitando
esse confronto direto com os alunos, de forma que aprendeu a estar no “nivel” dos alunos,
melhorando significativamente sua relagdo com eles.

N&o queremos entrar no mérito de se a postura da professora foi correta ou ndo, ou
mesmo se funcionou ou ndo. Resguardamo-nos a escolha de nos deter na percepcdo da
professora de que sua relagdo com os alunos melhorou 70%. Acreditamos que quando a
professora se refere a “estar no nivel deles”, “se igualar”, “descer do pedestal”, ¢ no sentido
de buscar entender a realidade de seus alunos, e mais do que isso, os significados que eles
tém sobre a relacéo professor/aluno/conhecimento. Compreender, inicialmente, a forma com

que os alunos veem o mundo, ao inves de impor de imediato como eles deveriam ser, pode
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ser um caminho para possibilitar a eles que formem novos significados e, assim, se possa

superar a indisciplina ativa.

4.2 Concepcoes e percepcdes dos alunos sobre indisciplina escolar

Iniciamos a analise das concepgdes e percepgdes da professora, inferindo sobre o que
os dados coletados demonstraram em relacéo ao conceito que ela atribui no que diz respeito
a indisciplina escolar. Realizamos essa primeira etapa, analisando os relatos feitos pela
professora, 0s quais retratavam as atitudes dos alunos em sala de aula, tomando como
hipotese que essas apontariam o que a professora pensa sobre o tema em questdo. Para
analisar as concepcoes e percepcoes dos alunos sobre indisciplina, percorremos um caminho
semelhante, porém, neste caso, as inferéncias sdo sobre os dados coletados que dizem
respeito as atitudes descritas pelos alunos, protagonizadas por seus colegas ou por eles
proprios.

Nesse sentido, analisando as respostas dos alunos (escritas ou faladas) em relacdo ao
conceito de indisciplina escolar, determinamos como indice a conversa. A escolha desse
indice se deu pela frequente mencdo explicita desse tema no contetudo das respostas dos
alunos. A partir desse indice, realizamos uma descricdo do texto que permitiu a
categorizacdo desse. Elegemos como categoria de analise siléncio, o que permitiu que
realizassemos a inferéncia e a interpretacdo no que se refere as concepgoes e percepcdes dos
alunos em relacéo a indisciplina escolar.

Considerando que a percepcdo dos alunos sobre suas proprias atitudes ou a de seus
colegas em sala de aula pode indicar o que esses conhecem de indisciplina, perguntamos se
suas proprias atitudes sdo adequadas para aprender matematica, tendo como opcao de
resposta, “sim”, “ndo” e “nem sempre”. Solicitamos ainda ao aluno que escrevesse 0 porqué
de sua escolha. A mais frequente foi “nem sempre” (A1, Az, Az, As, As, A7, Ag, A1, Asgs,
Aua, A1s), trés responderam que “sim” (As, As, A1o) e dois que “ndo” (A11, Ae).

Destaca-se o fato de que a maioria justificou sua resposta descrevendo o porqué de
suas atitudes ndo serem sempre adequadas. Um dos alunos que marcou a opgdo “ndo”,
demonstrando assim considerar que suas atitudes em sala de aula ndo sdo adequadas para
aprender matematica, justificou sua resposta atribuindo sua postura as atitudes de outros
colegas, como podemos ver na parte, em que ele escreve: “por que tem gente qui atrapalha”
(A11). O outro aluno que marcou a opgdo nédo, afirmando que nédo considera suas atitudes

adequadas para aprender matematica, justificou sua resposta afirmando que considera que
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suas atitudes perturbam a sala de aula, escrevendo a seguinte afirmacdo: “por que eu
encomodo na sala de aula” (Aie). Dos que assinalaram a opg¢do de que nem sempre suas
atitudes em sala de aula sdo adequadas para aprender matematica, a maioria indicou a
“conversa” como justificativa, afirmando que o fato de conversarem durante as aulas se
caracteriza como atitude ndo adequada, como podemos ver nos relatos a seguir, em que
escrevem: “cONVerso um pouco”(Az); “converso de mais”(Az); “pois converso demais”(As);
“converso e fazendo isso atrapalho a aula de matematica”(As); “as vezes eu converso”(Az,
Ao); “eu converso bastante”(Azs).

No mesmo sentido, porém descrevendo outra situacdo, um dos alunos que respondeu
“sim”, dizendo que suas atitudes eram adequadas para aprender matematica e, o iinico aluno
que respondeu ‘“nem sempre”, justificando sua resposta relatando uma atitude que
considerava adequada, avaliaram o fato de ficarem em siléncio como uma atitude pertinente,
como vemos nos relatos a seguir, em que escrevem respectivamente: ‘“nd0 CONVergo
muito”(As); “tem vezes que eu fico quieto” (A12).

O tema da conversa também ¢, frequentemente, citado pelos alunos no decorrer de
suas falas quando descrevem atitudes em sala de aula, tanto no que se refere as percepcoes
desses atos, quanto as concepcbes de como agir. Descrevendo como eles proprios se portam
em sala de aula, seis alunos citam de maneira explicita em suas respostas o tema da conversa
como se admitissem praticar essa atitude, como podemos observar nas seguintes falas:
“converso muito” (Az); “eu gosto de falar, isso incomoda” (As); “de vez em quando eu
converso” (Ag); “eu converso bastante” (A7); “eu converso um pouco” (Aig); “ah eu
converso, mas sempre eu nunca deixei de fazer as coisas na aula de matematica, faco minhas
coisas primeiro pra depois conversar com os outros” (Az). Outros dois alunos, ao
descreverem como se portam em sala de aula, caracterizam no mesmo sentido a conversa
como uma atitude negativa, porém, relacionando o fato de ndo conversarem a uma atitude
positiva, como percebemos nas falas: “eu copio tudo, ndo falo muito” (As); “quieto, de vez
em quando eu incomodo, mas fago as coisas” (Ais).

Nossa experiéncia como professores e alunos nos permite entender a conversa
relatada nas passagens apresentadas — descrita como atitude ndo benéfica a aprendizagem
e, 0 seu contrario, o siléncio, afirmado como algo positivo — como sendo a conversa
paralela, @ margem dos assuntos tratados pela professora, em momentos inoportunos em que
essa desejaria que os alunos tivessem uma postura diferente. Podemos dizer que a concepgéo
dos alunos de que o ato de conversar durante as aulas se configura como atitude que impede

a aprendizagem, vai ao encontro, pelo menos em parte, da concep¢do da professora de
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indisciplina escolar. No item em que analisamos os dados coletados com a professora em
relagdo & sua concepcdo de indisciplina escolar, constatamos que ela ndo contempla as
especificidades que o conceito de disciplina escolar necessita, ficando a parte, se pensada
em uma visao mais ampla de vinculo com a aprendizagem. Considerar as especificidades da
(in)disciplina escolar se caracteriza por atribuir as regras uma funcdo pedagdgica,
diferenciando-as de uma (in)disciplina de ordem geral, seguindo o que foi citado
anteriormente, de acordo com Estrela, “as regras pedagogicas subordinam-se aos fins do
processo pedagogico e da producéo que ele pretende gerar e sdo relativas as situacoes criadas
em funcdo de determinados modelos de intervencdo pedagogica” (2002, p. 61). Dessa
maneira, ndo considerando tais especificidades, a indisciplina se caracterizaria pela simples
desobediéncia por parte dos alunos sem que se demonstrassem os fins de uma conduta
disciplinada.

Sobre esse aspecto, ao questionar o conceito de disciplina que a maioria dos
educadores tem, Vasconcellos diz que, “geralmente a disciplina é entendida como a
adequagdo do comportamento do aluno aquilo que o professor deseja” (2002, p. 47). Para o
autor, “¢ frequente o desejo do professor que o aluno fique quieto, ouga as explicacdes que
tem para dar, faca direitinho os exercicios e pronto” (p. 47).

Contudo, afirmarmos que a concepg¢éo de que ficar em siléncio, compartilhada por
professora e alunos, ndo se configura como disciplina por néo se justificar em um propdsito
maior (aprendizagem), pode parecer contraditorio, tendo em vista que, para os alunos, o ato
de conversar impede a aprendizagem. Porém, o que se estabelece é que tal concepcao ndo
cabe no tempo em que vivemos. Consideramos que, de forma alguma, a vontade do aluno
de conversar pode ser caracterizada como indisciplina e, de mesma maneira, ficar em
siléncio em uma postura passiva em que s6 o professor fala e o aluno escuta ndo representa
disciplina, lembrando que o aluno silencioso que néo interage pode, ainda, ser caracterizado
como indisciplinado no que consideramos como indisciplina passiva®. Nesse sentido,
pensando que na concepcao dos alunos a disciplina escolar deriva do fato de eles ficarem em
siléncio enquanto a professora fala, de acordo com Estrela, “se compreende que, apesar do
discurso liberalizante sobre as regras da aula, se continue a observar o predominio daquelas
que constituiram o pilar da pedagogia tradicional: o aluno deve ser calado, quieto, atento e
ser obediente” (2002, p. 20).

8«Aquela em que o professor até consegue o siléncio, mas ndo a interagdo com os alunos” (VASCONCELLOS,
2010, p. 95).
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Esse fato (a utilizacdo das regras da pedagogia tradicional) poderia indicar o motivo
pelo qual a maioria dos alunos ndo permanece em siléncio durante as aulas, porém o
contraditério vem a tona novamente, se consideramos que os alunos compartilham da
concepcao de disciplina escolar da professora (de alunos obedientes), mas ainda assim
admitem que conversam durantes as aulas.

Em relagdo a essa questdo, nos fundamentos tedricos de nossa pesquisa,
referenciamos que, do ponto de vista psicoldgico, a indisciplina escolar pode decorrer de
uma caréncia psiquica do aluno, ndo no sentido patoldgico, mas, sim, no sentido da falta de
introjecdo pela crianga, no ambito familiar de pardmetros e limites de convivéncia social. A
partir dessa hipotese, trouxemos algumas ideias de Winnicott (2005), em relacdo ao
desenvolvimento emocional da crianca. Segundo esse autor, € normal partir da crianca a
tentativa de se impor perante os pais. Caso ndo encontre os limites que procura, vai busca-
los fora de casa, em outros parentes, amigos da familia, escola. Com base nessas ideias
inferimos que a conversa inoportuna a que se referem os alunos que participam da presente
pesquisa, praticada por seus colegas ou por eles proprios, mesmo ficando claro que em suas
concepcdes se caracteriza como ato que impede a aprendizagem, pode decorrer da
resisténcia, na tentativa de buscar limites, sendo esse comportamento proprio do seu
desenvolvimento emocional. Nesse mesmo sentido, porém saindo do plano do
desenvolvimento da crianca e partindo para as relagfes que se estabelecem na escola,
Gauthier et al., faz uma leitura da analise de Michel de Certeau sobre a resisténcia nas
relacdes de poder da sociedade, em que, “no contexto real de ensino, [...], os alunos usam
constantemente de astlicia para com os dispositivos de vigilancia, para com a autoridade que
o professor representa € o poder que lhe ¢ conferido pela institui¢ao” (2013, p. 365). Em

relacdo a resisténcia dos alunos perante o professor, Gauthier et al. cita que,

[...] a obra de Perrenoud (1994) oferece inimeros exemplos sobre as astlcias dos
alunos, que as vezes se tornam mestres na arte de saber perder tempo, de fingir, de
fazer de conta, especialmente na arte de chamar a aten¢éo ou de se esconder para
fazer acreditar que o problema esta noutro lugar, ou entdo que ele é branco como
a neve, um cordeiro imaculado vitima de um carrasco opressor (2013, p. 365).

Sob um terceiro ponto de vista a resisténcia dos alunos pode ainda estar relacionada
a um aspecto intrinseco ao método utilizado pela professora baseado na exposicao oral do
contetido. De acordo com Gauthier et al., “na comunicagdo, ocorrem resisténcias por parte
do destinatario que estdo ligadas as suas opiniGes, aos seus interesses, aos seus estados

afetivo-emocionais ou ao seu inconsciente” (2013, p. 385). Nao estamos afirmando que o
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método utilizado pela professora seja inapropriado, mas, sim, queremos dar aten¢do a um
aspecto condicionante da comunicacdo. Para o autor, “toda comunicagdo humana ¢ uma
troca de significados, e a relagdo pedagogica € uma forma particular de troca” (p. 381). Nesse
sentido, em um primeiro plano, a comunicacdo do professor com os alunos em sala aula
requer que a troca seja significativa, ou seja, tenha significado para ambos. A resisténcia que
se estabelece no caso que estamos estudando, pode provir do fato de que a fala da professora
ndo traz significado algum para os alunos, que demonstram tal situacdo ao nao lhe dar
atencdo e conversar paralelamente, assim, ndo permitindo a comunicacdo necessaria a
aprendizagem.

Alcancar a significagdo para o aluno, demanda na comunicacao, segundo Gauthier et

al., que se adquira sua

[...] dimensdo propriamente persuasiva, que confere & mensagem ndo apenas um
aspecto expressivo e um aspecto informativo, mas Ihe imprime uma significagéo
e uma direcdo o que os fenomendlogos chamam de intencionalidade, dimensédo
que busca modificar o outro, fazé-lo agir num certo sentido, fazé-lo fazer,
transforma-lo.

Persuadir por meio da mensagem, de forma que essa seja significativa, pode ser parte
do que cada professor deva buscar em suas aulas, porém entendemos que no caso dos
participantes de nossa pesquisa, também, a concepcdo de que o siléncio dos alunos se
caracterize como disciplina, seja a primeira barreira a ser superada. Ao contrario do que a
concepcao dos alunos deixa claro, que o ato de conversar se configura como indisciplina
escolar, os alunos devem, sim, conversar, é claro ponderando a natureza dessa conversa. De
acordo com Gauthier et al., “a participacao dos alunos ¢ necessaria ao bom éxito do projeto
educativo. Essa participacdo deve ser negociada em cada classe pelo respectivo professor;
ela demanda tempo, tato, firmeza e julgamento” (2013, p. 380). Ao invés de predominar a
concepcao de que os alunos devam ficar em siléncio enquanto a professora ministra sua aula,
talvez o que deva se buscar é a participacdo constante dos alunos, conversando, dialogando,
respondendo e perguntando. Para os autores, “ensinar ¢ necessariamente entrar em relagdo
com o outro para transforméa-lo, é julgar em contexto, é confrontar-se com o carater
contingente da interagdo social” (2013, p. 349).

Cabe lembrar a importancia da interagcdo postulada pela teoria historico-cultural, em
que, de acordo com Palangana, o “[...], conhecimento acumulado pelas geragdes precedentes
e veiculados pelos signos e instrumentos é passado aos mais jovens através da interacao, das

trocas sociais” (2001, p. 41). Segundo a autora, a teoria de Vygotsky, atribui “vital
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importancia ao papel do professor e as interagdes que se estabelecem no ambito escolar” (p.
141). Nesse sentido, a autora relata que, “é preciso considerar que as interagdes sociais
educativas pressupdem a manifestacdo e o confronto de diferentes idéias, gestadas em
momentos distintos” (p. 157). Entendemos que, para que acontecam as interacdes, O
professor prescinde da vontade do aluno de conversar, questionar, expor suas ideias,
derrubando a concepcédo de que o siléncio do aluno em tempo integral, de modo que s6 o
professor fala, representa a disciplina desejada em sala de aula.

No item seguinte, analisamos as concepc¢oes e percepc¢des de indisciplina passiva dos

alunos com base no contetido de suas respostas escritas ou faladas.

4.2.1 Indisciplina passiva

Analisarmos as concepcOes e percepcdes dos alunos no que diz respeito ao que
consideramos como indisciplina passiva, necessariamente, deve ter estreita relagdo com a
atividade de estudo. Entendemos que de acordo com os relatos da professora, 0s alunos tém
atitudes que se destacam por uma determinada passividade para com as atividades em sala
de aula. Sabendo que esses tém atitudes caracteristicas de indisciplina passiva e, que essas
estdo relacionadas ao ato de estudar, nosso foco volta-se aos motivos pelos quais os alunos
praticam tais atitudes, de forma que para analise das concepcoes e percepcdes dos alunos em
relacdo a indisciplina passiva, nos direcionamos ao que os alunos conhecem e entendem por
estudar, ou entdo, o que eles pensam serem suas “obrigagdes” enquanto estudantes.

Analisando os dados coletados com os alunos, estabelecemos como indice copiar. A
escolha desse indice se deu por trés aspectos diferentes, mas que se completam. Inicialmente,
pela mencdo explicita de alguns alunos desse tema no decorrer de suas respostas. Em
segundo lugar, em virtude da abordagem do tema feita pela professora durante a entrevista.
E por fim, justificamos essa escolha nos colocando na pesquisa como fonte de dados, tendo
como prerrogativa o contato do pesquisador com a escola, atuando como professor durante
0 ano letivo de 2013. Com base nesse indice, realizamos uma descricdo permitindo a
categorizacdo dos dados, em que escolhemos como categoria de analise significado da
atividade de estudo. A partir dessa categoria realizamos as inferéncias e a interpretacao.

Iniciando pelo primeiro fator que justificou a escolha do referido indice, descrevemos
as respostas dos alunos que mencionaram o tema. Relatando como séo suas atitudes nas aulas
de matematica, um dos alunos de imediato fala, “eu copio tudo” (Az), no sentido de que esta

seria em sua concepgao uma atitude positiva. Perguntado se existem regras a serem seguidas
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na escola, considera que o ato de copiar € uma delas. No decorrer da entrevista, questionado
sobre as atitudes de seus colegas, ao justificar o porqué de alguns deles apresentarem atitudes
adequadas para aprender matematica esse aluno fala: “por que quando a professora ta dando
aula, eles copiam e fazem os exercicios” (As).

No mesmo sentido, outro aluno ao responder o porqué considera suas atitudes
adequadas para aprender matematica escreve: “por que eu, [...], copio 0 que a professora
pasa” (As). Por fim, falando sobre a influéncia da maneira com que a professora ministra as
aulas em relacdo a suas atitudes, outro aluno relata que essas séo influenciadas pelo fato de
gostar ou ndo das aulas, descrevendo a atitude em decorréncia disso de ele copiar ou néo o
contetido proposto como vemos, a seguir, em sua fala: “por que tem vez que eu gosto e tem
vez que ndo, dai tipo assim, tem vez que eu copio e tem vez que eu ndo to bem nas aulas dai
eu ndo copio” (Aus). Fica implicito que o aluno considera como de sua responsabilidade
copiar o conteudo, porém so o faz se a aula se mostrar atrativa.

Partindo para a descricdo da segunda justificativa que sustenta a escolha do indice

copiar, na passagem da entrevista em que a professora relata sobre o tema, ela fala o seguinte:

[...] eles me perguntaram: profe nds ndo vamos copiar nunca do livro? Eu disse,
mas como copiar do livro? N&o é que, ndo to comparando e ndo to dizendo nada
de outras profes. Por que a gente pegava o livro, copiava tudo do livro, a profe
explicava, a gente fazia os exercicios, ou a gente nunca fazia né, eles mesmo
dizem, e depois na outra aula a gente copiava do livro de novo (P).

A fala da professora demonstra que, segundo os relatos dos alunos, o procedimento
nas aulas de outros professores se resumia a copia do contetdo do livro didatico, de forma
que causou estranheza nos alunos ndo realizarem a mesma tarefa com a professora de
matematica. Com base nesse relato da professora, utilizamos nosso conhecimento em relacao
ao ambiente da pesquisa, lembrando que, como citamos na metodologia deste trabalho, de
acordo com Bogdan e Biklen (1994), uma das cinco caracteristicas da investigacdo
qualitativa € que a fonte direta dos dados é o ambiente natural, sendo o investigador o
instrumento principal. Na descri¢cdo da escola citamos que um dos problemas enfrentados é
a troca e a falta constante de professores. Durante o ano de 2013, no qual atuamos como
professor de matemaética na instituicdo participante da pesquisa, tal problema também
ocorreu durante parte do ano. O fato é que por uma questdo de necessidade, pela falta de
professores, um mesmo professor, ou entdo algum integrante da direcdo supervisionava duas
ou até trés turmas ao mesmo tempo, sugerindo entdo como proposta de atividade aos alunos

a copia do contetdo do livro didatico.
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A atividade dos alunos em sala de aula se resumindo ao ato de copiar o conteido do
livro e, a avaliagdo do aproveitamento dessa atividade se configurando pela demonstracéo
por parte do aluno de que ele havia realizado a cdpia, o significado atribuido a atividade de
estudo em sala de aula, pela interacdo que se estabelecia, era a de que a obrigacao do aluno
frente ao estudo se configurava no ato de copiar. Palangana, na leitura da teoria de Vygotsky,
em relacdo a importancia das interagdes, relata que “é na atividade pratica, social e
historicamente organizada que o individuo se apropria das formas de comportamento que
foram, inicialmente, de natureza eminentemente social” (2001, p. 157). A autora
complementa dizendo que “cabe precisar, no entanto, que ndo se trata de considerar o
comportamento como sendo condicionado pelo social. Ao contrério, convém ressaltar que o
social fornece, isto sim, um quadro de interpretacdo para o comportamento humano” (p.
157). O que se estabelece € que, na interacdo, os alunos interpretam a pratica de copiar o
contetdo do livro didatico como sendo propriamente a atividade de estudo, formando nessa
interacdo, a concepcao em relacdo as suas obrigacGes como alunos.

Um aspecto que se sobressai, € de que a interacdo que tende a formar nos alunos a
concepcao de que estudar se resume a copiar o contetido, provavelmente, pode dificultar a
aprendizagem e assim o desenvolvimento deles. Nesse sentido, de acordo com Tudge e
Rogoff (1995), a teoria de Vygotsky pondera que o desenvolvimento ndo é unidirecional,
considerando que o desenvolvimento se organiza pela interagdo social, conduzindo as

pessoas as praticas de quem as rodeiam. Os autores destacam que,

[...] la teoria de Vygotsky también incorpora la nocién de que la interaccion de
unos nifios con otros podria conducir a retrasos em el desarrollo, um desarrollo
anémalo o incluso a uma regresion de acuerdo com los patrones habituales de una
cultura, bajo unas codiciones en las que los interlocutores, supuestamente mas
habiles, se equivocan, o cuando los adultos dudan de que el nifio sea capaz de
lograr un mayor dessarrollo (p. 111).

N&o podemos dizer que os professores que propdem como atividade a cépia do
conteudo do livro didatico duvidam da capacidade dos alunos para resolver atividades mais
complexas, da mesma forma que ndo podemos afirmar que a cOpia acarrete em atraso ou
regressdao no desenvolvimento dos alunos, porém, tal atividade pode ndo conduzir ao
aprendizado do contetdo a ser copiado. Ndo levando a regressdo, muito menos ao
desenvolvimento, o significado da atividade de estudo sendo interpretado como o ato de
copiar que, com base na pratica, os alunos se apropriaram, pode deixar estagnado qualquer

aprendizado e desenvolvimento possivel.
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Vivenciamos também, atuando na escola, como professor de Matematica, esta
postura dos alunos em que esses, ap0s copiarem o conteldo do quadro, aguardavam,
protagonizando entdo atitudes de indisciplina ativa ou passiva, pelo momento em que o
professor iria corrigir os problemas propostos para que pudessem copiar. Ao analisarmos as
concepgdes e percepcdes da professora, constamos que o contrato didatico estabelecido entre
professora e alunos pode ser fator gerador de indisciplina passiva. Analisando as concepgoes
dos alunos em relacdo as suas atitudes que descreve 0 que pensam sobre a atividade de
estudo, constatamos que os significados apropriados com base em determinadas interacdes
podem conduzi-los a uma atitude passiva, caracterizando-se essa como indisciplina.

Estabelecendo relagdo com as percep¢des da professora quando ela diz que os alunos
sdo desmotivados, ndo sdo persistentes, desistem facilmente das atividades, o que
categorizamos como desinteresse dos alunos, percebemos também que tal postura pode estar
relacionada a essa concepcdo de atividade de estudo, em que, as obrigacdes dos alunos
estariam limitadas a copiar o contetdo. Os alunos, entdo, ao copiarem 0s exercicios
propostos pela professora, consideram que ja realizaram o suficiente, afinal de contas em
suas concepcdes serdo avaliados e terdo um resultado satisfatorio caso apresentem o caderno
completo, com todo o contetdo copiado. Tal concepcéo fica evidente também na resposta
de uma das alunas quando perguntamos sobre a participacdo de seus pais ou responsaveis.
Questionada se seus pais perguntam como foram as aulas ou se verificam o seu material, a
aluna fala: “eles pegam o0 meu caderno e olham pra ver se tem alguma coisa faltando ou néo,
mas eles nunca pedem como é que foi meu dia na escola” (A1). Percebemos que a atitude
dos pais sugere a aluna que eles esperam que ela tenha o caderno completo, ou seja, com
todo o contetdo copiado, pressupondo que isso seja o suficiente como seu papel na atividade
de estudo.

Consideramos que a mudanca de concepcao dos alunos de que a atividade de estudo
se resume s6 ao ato de copiar o conteido, o que se traduz como indisciplina passiva, passa
pela proposta de novas praticas em sala de aula. Nesse sentido, trazemos a ideia de rotinas
em sala de aula descritas por Gauthier et al. (2013). Na obra Por uma Teoria da Pedagogia,
0s autores apresentam os resultados da sintese de 42 resenhas de pesquisas, a fim de
determinar um repertdrio de conhecimentos préprios ao ensino. O objetivo se concentra no
estabelecimento desse repertdrio sem entrar no mérito de sua aquisicdo pela formacgéo de
professores ou em uma discussdo do sistema escolar, assim, diz respeito somente a pratica
do ensino em sala de aula, sendo, entdo, determinado a partir da pratica docente, pelos

saberes implicitos na acdo do professor e, no que ha de consciente em seu trabalho. Esse
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repertorio é composto de enunciados que, de acordo com Gauthier et al., “denotativos e
prescritivos tratardo somente, e principalmente, dos saberes praticos que mobilizam
conhecimentos de ordem pedagogica referentes tanto aos procedimentos de instrucdo quanto
as maneiras de ‘controlar a classe’” (2013, p. 186).

Tendo em vista a apropriacéo de novas posturas por parte dos alunos, a fim de superar
a indisciplina passiva manifestada, abordamos a parte do repertério de conhecimentos
referente ao controle da classe, categorizado pelos autores como gestdo da classe. Segundo
Doyle, “gestao da classe consiste num conjunto de regras e de disposi¢des necessarias para
criar e manter um ambiente ordenado favoravel tanto ao ensino quanto a aprendizagem”
(1986 apud GAUTHIER et al., 2013, p. 240). De acordo com Gauthier et al. (2013), o
ambiente serd ordenado tanto quanto se realizem o que fora pensado para a atividade em sala
de aula. Diante desse aspecto, uma sala de aula ordenada em que ndo ha perturbacdo também
pode concorrer com uma possivel postura passiva dos alunos em que eles ndo realizam as

atividades refletindo negativamente para a aprendizagem. Os autores relatam ainda que,

[...] a gestdo da classe depende do contexto. E verdade que seus grandes principios
podem ser aplicados de maneira geral, mas a definicdo da ordem muda segundo
as atividades propostas, o tempo disponivel, a organizagdo material e social, assim
como em funcdo do padrdo de comunicagdo privilegiado (GAUTHIER et al.,
2013, p. 240).

Gauthier et al. (2013) concluem enfatizando que a gestdo da classe individualmente
é o0 elemento mais importante tanto para instruir quanto para educar. Essencialmente, a
gestdo da classe se processa pelo reconhecimento dos comportamentos que as atividades em
sala de aula véo desencadear nos alunos. Nesse sentido, mostra-se crucial o planejamento
das atividades no intuito de prevenir a indisciplina. Sobre esse aspecto, 0s autores citam que
“o processo de planejamento da gestdo da classe se caracteriza pela tomada de um conjunto
de decis0es relativas a selecdo, a organizacgdo e ao sequenciamento de rotinas de atividades,
de rotinas de intervencao, de rotinas de supervisao e de rotinas de execu¢do” (ROY, 1991
apud Gauthier et al., 2013, p. 242).

O termo rotinas de imediato nos remete a ideia de continuidade, em que um mesmo
padréo de procedimentos passa a ser desenvolvido cotidianamente. De acordo com Gauthier
et al., “as rotinas consistem na automatizacdo de uma série de procedimentos objetivando o
controle e a coordenacdo de sequéncias de comportamentos aplicaveis a situacfes

especificas” (2013, p. 242). Segundo os autores, os efeitos dessas rotinas sdo:
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1) reduzir o nimero de indicagdes a serem tratadas pelos professores; 2) diminuir
0 ndmero de decisdes a serem tomadas durante a intervencéo; 3) aumentar a
estabilidade das atividades; 4) aumentar a disponibilidade dos professores diante
das reacbes dos alunos; 5) diminuir a ansiedade dos alunos, tornando 0s
professores mais previsiveis (p. 242).

O repertorio de conhecimentos estabelecido traz como elemento crucial para o éxito
na gestdo da classe o estabelecimento de rotinas em sala de aula, a fim de que se alcancem
0s objetivos. Para tanto, o planejamento dos fatores que decorrem da atividade de estudo
deve ser pensado reconhecendo-se os efeitos que cada circunstancia pode provocar nos
alunos. Compreender do que decorrem atitudes indisciplinadas por parte dos alunos € téo
importante quanto pensar em procedimentos a serem seguidos de forma que se possa realizar
um trabalho continuo, planejado e, com os resultados esperados. O estabelecimento de
rotinas em sala de aula pode ser uma pratica que conduza a apropriacao de significados por
parte dos alunos, em relacédo a atividade de estudo diferente de uma atitude como o simples
ato de copiar e, contribua para que se possa minimizar a indisciplina passiva.

No item seguinte, analisamos as concepgdes e percepgdes de indisciplina ativa dos

alunos com base no contetido de suas respostas escritas ou faladas.

4.2.2 Indisciplina ativa

Pensar em indisciplina ativa exige rever as atitudes dos alunos que impedem a
aprendizagem de seus colegas e deles préprios. Um termo utilizado que caracteriza essas
atitudes de acordo com Vasconcellos (2010), refere-se ao ato de o aluno fazer “bagunca”,
porém, os significados dessas atitudes que descrevem uma postura ativa por parte dos alunos
devem deixar claro que essas vao de encontro a aprendizagem, ou seja, se estabelece de
imediato consenso de que, vistas sob qualquer angulo, podem impedir o sucesso desse
processo.

No inicio da analise dos dados coletados com os alunos, constatamos que, de maneira
geral, em suas concepgdes a “conversa”, durante as aulas, se caracteriza como a principal
postura que impede a aprendizagem, assim destacando-se como significado atribuido por
eles a indisciplina escolar. Tal atitude poderia ser considerada como indisciplina ativa tendo
em vista a postura atuante do aluno no momento em que conversa com o0s colegas assuntos
que estdo a margem dos temas tratados pelo professor e, com isso, perturba a aula de maneira
a impedir a aprendizagem de seus colegas e dele proprio. Contudo, direcionamos nossa

atencdo as atitudes relatadas pelos alunos que ndo deixam duvida quanto a sua caracterizacdo
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como indisciplina ativa, tendo em vista que, ao realizarmos as inferéncias e a interpretacao,
estabelecemos que a conversa ndo pode ser tratada diretamente como indisciplina escolar,
considerando a importancia da vontade do aluno de conversar para as interacfes sociais e
em especial nas interacdes educativas. Afirmamos que, para que acontecam as interacdes, 0
professor necessita da vontade do aluno de conversar, questionar, expor suas ideias,
derrubando a concepgdo de que o siléncio do aluno em tempo integral, em que s6 o professor
fala, representa a disciplina desejada.

Nesse sentido, a vontade do aluno de conversar pode ser um elemento a ser utilizado
pelo professor para o processo de aprendizagem, transformando o que poderia se caracterizar
como indisciplina em fator que podera contribuir para o sucesso da interacdo em sala de
aula. Tendo em vista que ja tratamos do tema da conversa anteriormente, de forma a
estabelecermos que se trata de uma concep¢ao a ser superada, nos voltamos para temas tao
importantes quanto na sequéncia de nossa anélise.

Feitas essas ponderacgdes, analisando as concepcgdes e percepcdes dos alunos em
relacdo a indisciplina ativa, e com base nos dados coletados com eles, percebemos certa
unanimidade em relacdo as descri¢cdes das atitudes tomadas em sala de aula. Desta forma
estabelecemos como indices agressao, brigas e bullying. A escolha desses indices motivou-
se pela frequente mencdo explicita dos temas no decorrer das respostas. A partir desses
indices, realizamos uma descricdo dos dados, o que permitiu que realizdssemos sua
categorizacdo. Consultando referenciais tedricos acerca dos temas que emergiram dos dados
definimos como categoria de analise conflito, pelo fato de que essa, em sua conceituagdo
tedrica, contempla os indices estabelecidos, representando, assim, o significado desses temas
e, portanto, baseamos as inferéncias e a interpretacéo nessa conceituacao.

Nesse sentido, os alunos foram questionados se na turma acontecem fatos que
dificultam ou impedem a aprendizagem, tendo como opgdes de respostas, “sim”, “ndo” e “as
vezes”, e caso a resposta fosse afirmativa a questdo solicitava-lhes que relatassem alguns
desses fatos. A maioria respondeu afirmativamente: “sim” (A1, Az, Az, As, Asg, Ag, A11, A14)
e “as vezes” (As, As, A7, Ao, Az, A1z). O restante respondeu que “ndo” acontecem (Ais,
Aus). Constatamos que a maioria dos fatos que sao relatados néo se refere ao préprio sujeito
que os indica, de forma que os alunos atribuem as atitudes que impedem a aprendizagem aos
seus colegas. Tal constatagcdo pode apontar que, na concepcao dos alunos, essas atitudes séo
reprovaveis ao ponto de que esses ndo se sentiram confortaveis para se reconhecerem como

protagonistas, ao contrario da conversa em que admitem pratica-la.
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Os relatos dessas atitudes, solicitados na questdo, confirmam a ocorréncia de
conflitos em sala de aula, em que, das respostas que afirmavam que acontecem fatos que
dificultam ou impedem a aprendizagem, destacam-se 0s que descrevem agressdes, em que
0s alunos escrevem: “brigas” (As, A12, A14); “brigam” (As, A7); “é muita briga” (Ag),
“agressao verbal, agressdo fisica”(A1); “se chamam de vérias coisas”(A7). Um dos alunos
relata que agride os colegas e justifica seu ato pelo comportamento dos outros, escrevendo:
“quando estou fazendo trabalho eles vem e comegcam a encomodar dai eu me enrito e bato
neles” (As).

Destacamos também a recorréncia do termo bullying (A1, Az, As, As, Ag, A1z, A13).
Constatamos que alguns alunos descrevem casos de vitimas do bullying como apontam 0s
excertos a seguir em que eles escrevem: “incomodam a gente dai isso dificulta o meu
aprendizado” (Az); “me chamam da cabessuda” (Ao); “As, me bate A1z so incomoda Ais
rouba os materiais escolares” (A11); “pegédo os material dos colegas e se jogdo” (Ag); “Critar
conversar corer atras dos aoutros” (A1o).

Com frequéncia menor, outros fatos foram relatados, em que a perturbacéo da aula
foi de maneira geral, o que justificou as respostas afirmativas descritas de diversas maneiras,
em que os alunos escrevem: “bagunga” (A1); “incomodam” (A); “eles vem e comegcam a
encomodar” (Az); “brincadeiras” (A14); “brincadeiras sem graca” (As); “perturbagdo” (As,
Au13); “alunos jogando papel” (Ae); “ficam incomodando” (Ag); “falam de mais” (A12).

Os atos cometidos pelos alunos que descrevemos ndo sdo exclusivos da turma desta
pesquisa, pois de acordo com Vinha, “dirigindo nosso olhar para o interior das escolas
encontramos indmeros estudos [que] indicam, [...], o crescimento da indisciplina e dos
conflitos, particularmente pequenas infracbes, agressdes, insultos, desrespeito e
desobediéncia as normas, ou seja, principalmente ‘incivilidades’ (2013, p. 62). A autora

considera que,

[...] as incivilidades s&o as microvioléncias ou as pequenas agressdes do cotidiano
que se repetem constantemente, tais como: andar pela sala, incomodar os outros,
cochichar, falta de pontualidade, conversa a margem do que esté sendo tratado em
classe, entretenimento com objetos improprios para atividade e momento,
comportamentos irritantes, desordem, enfrentamento, indelicadeza, barulho,
impolidez, apelidos, zombarias, grosserias, empurrdes, levantar, empurrar, jogar
objetos, gargalhar, gritar, demonstrar indiferenca, brincadeira, interrupgdes...
(2013, p. 62).

O termo “incivilidades”, utilizado por Vinha (2013), para descrever situagdes

originadas por conflitos nas situa¢des sociais, torna-se pertinente a medida que nos permite
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distinguir tais atitudes do que se caracterizaria por violéncia, sendo que esta Gltima, segundo
a autora, diferencia-se por se tratar de conduta criminosa ou delinquente. A definigéo de
violéncia que referenciamos anteriormente (GUIMARAES, 1996) carrega 0 termo agressao,
porém, se considerarmos os conflitos que acontecem em sala de aula como atos criminosos
ou de delinquéncia e, assim, 0s generalizarmos como violéncia, seriam esses conflitos que,
inegavelmente, sdo recorrentes no cotidiano da sala de aula, passiveis das sanc¢des previstas
pelo Estatuto da Crianca e do Adolescente®. Tal distin¢io é de suma importincia, tendo em
vista que acOes por parte dos educadores tanto no que se referem a atuacéo frente as situagdes
ou aplicacdo de sancdes (ndo se pautando neste momento a pertinéncia destas), ndo podem
ter o mesmo teor para ambas, violéncias e incivilidades. Consideramos um erro generalizar
os conflitos em sala de aula como violéncia sem se considerar as circunstancias em que
ocorrem. A autora diferencia, também, as atitudes nomeadas por incivilidades, de
indisciplina, considerando que as agdes por parte dos educadores frente a esta Gltima tém
carater de contencdo ou entdo no sentido de evita-la, diferentemente da primeira que, por se
tratar de situacdo advinda de um conflito interpessoal, deve ser trabalhada, tendo em vista
uma formacéo ética em que o aluno aprende a autorregulacéo para a vida social.

Assim, por um lado, concordamos com a autora que as acdes dos educadores frente
a situagOes de conflitos devem ser no sentido de trabalha-las, considerando que segundo
Gauthier et al. (2013), é funcdo da escola tanto instruir quanto educar. Por outro,
discordamos no sentido que as atitudes nomeadas como incivilidades podem ser
caracterizadas como indisciplina, e nesse caso ativa, pelo fato de que sdo atitudes
distanciadas da postura necessaria por parte do aluno frente ao aprendizado, considerando,
também, que, ndo necessariamente, o aluno deva cometer uma atitude considerada como
uma incivilidade para que possa ser educado a ter uma postura ética necessaria e desejavel
para a vida em sociedade. Caracterizarmos os conflitos que acontecem em sala de aula como
indisciplina ativa permite, também, ndo chegar ao extremo de generaliza-los como violéncia,
mas, sim, considerd-los como um tipo especifico de indisciplina que merece um olhar
diferenciado para que possa ser tratada em sala de aula.

Voltando a turma que participou da pesquisa, os documentos coletados com a escola

demonstram a recorréncia de incivilidades em sala de aula. De acordo com Vinha, “cada

® Lei n°8.069, de 13 de julho de 1990. Prevé medidas socioeducativas como: adverténcia; obrigacdo de reparar
o0 dano; prestacdo de servicos a comunidade; liberdade assistida; insercdo em regime de semi-liberdade;
internacdo em estabelecimento educacional; entre outras previstas no art. 101, | a VI da referida lei para
criancas e adolescentes que cometem ato infracional. Considera-se ato infracional a conduta descrita como
crime ou contravencao penal.
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docente a seu modo utiliza qualquer estratégia que acredita ser util para conter o problema
como, por exemplo, dar notas baixas, ameacar, punir, conversar, gritar, advertir, acusar,
censurar, excluir, ou mesmo ignorar...” (2013, p. 63). A instituicdo participante desta
pesquisa, como ja citado na metodologia, realizava o registro dos atos cometidos pelos
alunos em um caderno, sendo feito pelo professor em sala de aula para os fatos mais brandos
e, no livro de Ata da escola, em que foram registrados os fatos considerados mais graves.
Esses registros correspondiam a uma sancdo dada ao aluno que cometia um ato de
indisciplina, tendo esse que assinar no final do que havia sido registrado. A seguir vemos
algumas passagens do que foi registrado pelos professores em sala de aula. O teor desses,
corresponde a uma descricao dos fatos com o intuito de responsabilizar os alunos pelos atos
cometidos, além de um relato de suas condutas, no sentido de justificar a avaliacdo do

desempenho desses como estudantes:

- hoje, no terceiro periodo, os alunos A1, Az, As, Aua, Aa1, Ass, N80 fizeram toda a
atividade, e ficaram gritando, falando que um mandou um beijo para outro;
falaram que tinham que beijar o “careca”; riam e conversavam em voz alta.

- Ass esteve na direcdo, onde foi conversado sobre o recreio, para que ndo se
envolva em brincadeiras que possam ser violentas.

- No periodo de Artes a A; iniciou a brincadeira de atirar papel com a caneta.

- Az briga bastante com alguns meninos, principalmente com o Ass, sai do lugar
para bater e correr pela sala.

- Ais chamou o colega de FDP. Jogou bolinhas de papel nos demais colegas em
sala de aula, causando distracdo nos alunos e atrapalhando as explica¢fes da
professora. As, depois se negou a refazer um trabalho (o mesmo estava mal feito)
ficou conversando durante o periodo. Esteve na Direcdo para conversar sobre o
seu comportamento.

- Ap saiu da escola com todo o seu material, porque disse que o aluno Az 0
chamou de macaco. Continua perturbando as aulas: diz que ndo vai fazer as
atividades propostas, conversa, levanta, caminha pela sala, joga bolinha de papel
com o tubo de caneta.

- Az esteve na Direcdo para conversar sobre sua indisciplina no recreio. Agita
bastante a aula, conversa muito, levanta a todo instante sem pedir licenca. Muitas
vezes responde e ndo obedece a professora.

Percebemos que os registros retratam atitudes que podemos considerar como
incivilidades, e, assim, em nossa concepcdo, classificam-se como indisciplina ativa.
Trazemos também alguns dos registros realizados no livro de Atas da escola, que com
finalidade semelhante aos que foram realizados pelos professores, qualificavam os atos
assim como apontavam o0s seus autores, quando as situagcbes em sala de aula foram
consideradas insustentaveis, e com o proposito de justificar procedimentos a serem adotados

pela dire¢do em relacéo aos alunos:
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- Aos seis dias do més de margo de dois mil e catorze, na Escola Honorino Pereira
Borges, os alunos As, A1 e Az, todos do sexto ano, foram retirados da sala de
aula devido a indisciplina. Mesmo sendo advertidos diversas vezes pela Professora
e pelo vice-diretor, continuaram fazendo brincadeiras, falando alto, saindo dos
seus lugares e atrapalhando as explicacfes da professora. Nada mais a declarar,
encerro a presente ata assinada por mim e pelos demais.

- Aos treze dias do més de marco de dois mil e catorze, o0 aluno Ass, do sexto ano,
colou uma folha de caderno com a frase “come meu ##” nas costas de sua colega
As. O aluno foi retirado de sala de aula pelo vice-diretor e recebera dois dias de
retencdo em casa, devendo retornar a escola no dia dezessete de margo. Desde 0
inicio de ano letivo o A pratica atos de indisciplina. Conversa demais na sala de
aula, provoca os colegas, joga bolinhas de papel, fala palavrdes, empurra e agarra
os colegas, cuspiu nas meninas de sua turma. Diante de todos esses atos
indisciplinares, vale ainda lembrar que mesmo ap06s indmeras conversas da
Direcdo com o aluno, 0 mesmo ndo apresenta bom comportamento na escola. Por
isso ficara dois dias retido em casa para refletir sobre seu comportamento. Nada
mais a declarar, encerro a presente ata assinada por mim e pelos demais.

Esses dois registros do livro de Atas da escola, assim como o0s demais, demonstram
a existéncia de atitudes, por parte dos alunos, consideradas também pela direcdo da escola
como indisciplina. Percebemos que o integrante da equipe diretiva da escola que redigiu tais
atas frisa a indisciplina e os atos indisciplinares. Concordamos que esses se caracterizam
como atos de indisciplina ativa, porém, ndo podemos afirmar que o procedimento adotado,
em que sdo registrados os atos em um caderno, pelos professores em sala de aula ou, no livro
de atas pela direcdo da escola, resulte em bons resultados quanto ao tratamento da
indisciplina constatada. Nesse sentido, percebemos no excerto apresentado que outro
procedimento utilizado pela escola foi 0 da suspensdo de um dos alunos. Segundo Vinha,
“[...], intmeras escolas utilizam a adverténcia e a suspensdao como procedimento disciplinar.
Todavia, questionamos: O que o aluno aprendeu sendo advertido e suspenso, ‘pagando a
pena’?” (2013, p. 65). No entanto, a suspensao pode soar para o aluno como algo positivo,
pois tera alguns dias livres longe da escola, de forma que quando retorna continua a
promover atitudes indisciplinadas e, possivelmente, de maneira mais acentuada, de modo
que a suspensdo pode entdo contribuir para o0 agravamento da conduta.

Dessa maneira, 0 que pautamos sdo os procedimentos adotados pela escola frente a
indisciplina ativa. Percebemos que os relatos dos alunos referentes as suas atitudes e as de
seus colegas demonstram que eles cometem atos semelhantes aos relatados nos registros dos
documentos. A concepcdo dos alunos em relacdo a indisciplina ativa pode ultrapassar a
percepcao deles de que esses atos impedem a aprendizagem, pois além dessa ficar
prejudicada, os atos de indisciplina ativa atingem os alunos em seu conjunto. Esse fato torna-
se evidente se considerarmos a recorréncia do termo bullying atribuido como uma das

atitudes que impedem a aprendizagem. A ocorréncia desse ato na turma aparece também nas
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passagens dos documentos coletados na escola em que foram registrados o uso de apelidos
pejorativos pelos alunos, de forma a cagoarem uns dos outros no que se refere a aparéncia
fisica: “A11 saiu da escola com todo o seu material, porque disse que o aluno A1z 0 chamou
de macaco”; “As esteve na Direcdo para dizer que o A1z, Seu colega de turma, a chamou de
baleia gorda”.

De acordo com Tognetta, “o que diferencia o bullying de uma brincadeira entre
alunos é a intencionalidade do agressor em causar um sofrimento a vitima. [...]. H& um autor
que ameaca, intimida, apelida, menospreza intencionalmente e assim, ha uma vitima” (2013,

p. 49). Segundo a autora, quem o0 comete,

[...] é alguém que também precisa de ajuda, tanto quanto o alvo. [...]. O autor de
bullying tem uma hierarquia de valores invertida, acreditando que valores
individualistas sd@o melhores que outros tantos morais e assim, a valentia, a
intimidacao, o poder sobre qualquer custo é mais importante do que a humanidade,
a justica, a tolerancia ao diferente (p. 51).

Partindo desse pressuposto, e considerando que ndo somente o bullying, mas também
as incivilidades em sala de aula sdo originarias dessa inversdo de valores, cabe pensarmos,
no que diz respeito a escola, nesse processo. Nesse sentido, de acordo com Sacristan, “ao
lado do curriculo que se diz estar desenvolvendo, expressando ideais e intengdes, existe outro
que funciona subterrancamente que se denomina oculto” (1998, p. 131-132). Segundo 0
autor, “o aluno/a, enquanto estd na situacdo de escolarizagdo, tem experi€ncias muito
diversas: aprende conhecimentos, habilidades, comportamentos diversos, a sentir, a se
adaptar e sobreviver, a pensar, a valorizar, a respeitar, etc.” (p. 132). Dessa maneira, ainda
de acordo com o autor, “a socializagdo do cidadao/a nas escolas nao se reduz a reproducao
do que se produz pela transmissdo da cultura explicitamente declarada nos curriculos aos
conhecimentos e as disciplinas” (p. 132). Assim, juntamente ao curriculo explicito se
desenvolve um curriculo implicito, em que a partir do momento que o professor trabalha os
contetdos como, por exemplo, da matematica, esses carregam consigo nao somente 0s
conhecimentos dessa ciéncia, mas toda uma gama de valores que subjazem aos significados
sociais que a atividade em sala de aula vai desencadear. Dessa maneira, a socializagdo do
cidadéo na escola fica a cargo também do curriculo oculto, que acompanha todo e qualquer
curriculo oficial que seja trabalhado. Sobre esse aspecto de acordo com La Taille (2010), e
objetivo da escola além de transmitir conhecimentos a formagéo de cidad&os, tema que se
divide em educagdo moral e formacdo ética. Desse modo, de acordo com o autor, educagéo

moral corresponde a apropriacdo por parte dos alunos de valores morais em relagdo a justica
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e a dignidade humana. Formacao ética, por sua vez, diz respeito ao reconhecimento por parte
do aluno de que todas as escolhas individuais em rela¢do a vida que se quer viver sO séo
legitimas se contemplam o outro no que diz respeito a ideais de justica e dignidade.

No que se refere a escola, tratando da formacdo do cidad&o, o curriculo oculto tem
significativa influéncia no que diz respeito aos conflitos que se estabelecem, traduzidos pelas
incivilidades e pelo bullyinng os quais consideramos como indisciplina ativa. Para Sacristan
(1998), a escola nao esta alheia aos conflitos sociais, mesmo que tente ignora-los e, “agindo”
assim acaba por reproduzir tais conflitos. O fato é que os conflitos vao sempre existir na
escola, o que se estabelece é a necessidade de que esses sejam tratados de forma coerente e
é nesse sentido que o curriculo oculto demanda atencdo. O primeiro passo talvez se concentre
no reconhecimento por parte do professor da existéncia desse curriculo. Mesmo que em sua
concepcao nao seja de sua alcada o ensinamento de valores morais e a formacéo ética dos
alunos, e que isso seja propriamente funcdo da familia, o professor querendo ou nédo, ao
desenvolver os contetidos do curriculo explicito, transmite valores aos seus alunos por meio
do curriculo oculto.

Dessa maneira, talvez, se sobressaia a necessidade de se pensar as atividades em sala
de aula para o aprendizado dos contetdos formais, considerando o aprendizado implicito dos
valores que carregam. Nesse sentido, de acordo com Sacristan, “o significado da
escolaridade para os alunos/as, o dos contetdos reais, ndo pode ser separado do contexto em
que eles aprendem, porque este ¢ um marco de socializagdo intelectual e pessoal em geral”
(1998, p. 134). Sobre esse aspecto, de maneira geral, todos 0s alunos participantes de nossa
pesquisa relatam, escrevendo, como motivo para o estudo a mesma projecdo de “ter um
futuro melhor” (A2, As, A4, A7, Ag, Ag), “ter um futuro bom” (As, A14), “ser alguém na vida”
(A1, A1z, A13), “ter um belo futuro pela frente” (As), “ser bem sucedido na vida” (Ais), ou
ainda fazendo referéncia a formacdo profissional, como por exemplo, “para me formar
medica” (A1o); “para aprender a ser trabalhador” (A1s), mas sem demonstrarem clareza em
relacdo ao papel da escolaridade nessa projecdo. De forma semelhante, entre 0os que ndo
responderam diretamente que néo utilizam o que aprendem na escola (A1, A2, Az), a maioria
ndo conseguiu citar exemplos, no caso da matematica, de sua utilidade, falando, que nédo se
lembram de situacGes em que usam a matematica que aprendem na escola em outro contexto
(A9, A10), € quando o rememoram é de maneira superficial, dizendo que usam para “fazer
contas” (As, As, A7, A1z, A1s, A1s, Ase).

Reconhecida a existéncia do curriculo oculto, talvez o passo seguinte seja relacionar

0s contetidos a serem ensinados com o contexto em que os alunos vivem no sentido de que,
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além do aprendizado simples dos conteudos, esses se relacionem as situagdes de bullying,
de incivilidades, no intuito de que se realize uma educagdo moral e uma formacao ética, que
nas situacdes de conflito irdo ajudar a minimizar a indisciplina ativa.

Com base nos aportes tedricos de que nos valemos, principalmente os da didatica da
matematica e da teoria historico-cultural, constatamos que as concepcles e percepcdes da
professora e dos alunos em relagdo a indisciplina, apresentam intersecgdes de maneira que,
mesmo abordadas por perspectivas diferentes em nosso trabalho, demonstram que, em seu
amago, convergem a um mesmo significado. Desse modo, a analise que realizamos dedica-
se também a compreender a indisciplina desvelada nas concepgdes e percepcbes dos
participantes da pesquisa. Sobre esse aspecto, verificamos que o contrato didatico
estabelecido entre professora e alunos e, o significado da atividade de estudo para os alunos,
pode ser causa de indisciplina passiva. Outra questao que emerge, diz respeito ao significado
atribuido por professora e alunos sobre a relagdo professor/aluno/conhecimento, que por
serem divergentes podem se caracterizar como motivacdo a indisciplina ativa. Sobretudo, a
obediéncia representa a postura que caracteriza a disciplina escolar, tanto para a professora
quanto para os alunos, definindo-se entdo o seu oposto, ou seja, a desobediéncia, como a
representacédo de indisciplina escolar para esses.

Assim, a seguir retomamos a trajetdria percorrida em nossa pesquisa, 0s resultados
obtidos e atentamos a conclusfes sobre esses. Por fim, trazemos as respostas as perguntas

gue motivaram nosso estudo e declaramos nossas intengdes para o seguimento desse.
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CONSIDERACOES FINAIS

A ideia da tematica desta pesquisa nasceu em virtude do obstaculo, que por vezes
parecia intransponivel, da indisciplina diante da atuacdo do pesquisador como professor de
matematica de escolas de ensino fundamental. Diante desse fator e, com base nos estudos
realizados, apresentamos as principais conclusées e contribuigdes para o entendimento da
indisciplina nas aulas de matematica.

Considerando que direcionamos nosso foco, visando a entender a indisciplina
manifestada pelos alunos em sala de aula, 0 que norteou esta pesquisa foi buscar uma
resposta para quais concepcoes e percepcdes professores e alunos apresentam em relacdo ao
tema. Para tanto, nos propomos a realizar um estudo de caso, com uma turma de 6° ano e sua
professora de matematica. A partir disso, em uma abordagem qualitativa, optamos por
aplicar questionarios e realizar entrevistas com os participantes. As producdes desses
materiais, além dos documentos fornecidos pela dire¢do da escola, formaram o conjunto de
dados no qual baseamos nossa investigacao.

Nossos estudos ancoraram-se principalmente, nas contribuicdes da Teoria Histérico-
cultural, da Didatica da Matematica e em autores que tratam especificamente do tema da
indisciplina escolar, em especial Aquino (1996), Estrela (2002) e VVasconcellos (2010). Com
Aquino tratamos sobre as hipdteses das causas de indisciplina escolar, com Estrela nos
definimos quanto a um conceito sobre o tema, mas foi em Vasconcellos que encontramos 0s
dois grandes temas, indisciplina ativa e indisciplina passiva, pelos quais delineamos nossa
analise.

Entendemos que, inicialmente, seria importante abordar as concepcdes e percepgdes
dos participantes da pesquisa de maneira geral, antes de abordarmos os dois temas,
indisciplina passiva e indisciplina ativa, previamente escolhidos. Dessa maneira,
constatamos, logo de inicio, que a concepcao da professora em relacdo a indisciplina escolar
ndo veicula, pelo menos ndo em sua totalidade, a ideia de aprendizagem, um aspecto de suma
importancia ao considerarmos que a concepg¢do de indisciplina escolar que se associa de
forma direta a desobediéncia as regras, sem que se pondere a funcdo pedagdgica dessas, pode
se tornar um fator gerador de indisciplina. Nesse sentido, referenciamos que o conceito de
indisciplina escolar deve considerar as especificidades de que necessita, de forma a
contemplar a aprendizagem em sentido amplo.

Surpreendemo-nos ao analisarmos as concepcdes e percepcoes dos alunos em relagéo

a indisciplina escolar, ao verificarmos que essas apresentam para eles 0s mesmos
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significados expressos nas concepcoes e percepcdes da professora, no entanto, ainda assim,
cometem atos de indisciplina. Nesse sentido, concluimos que se faz preponderante a questdo
de se estabelecer o vinculo a aprendizagem para qualquer regra gque se veicule em sala de
aula, em que, dessa maneira, essas regras correspondam aos objetivos a serem alcancados,
demonstrando-se 0 proposito pelo qual existem, diferentemente da obediéncia cega e da
imposic¢do do siléncio que ndo condiz com o processo de aprendizagem.

Analisadas por dois pontos de vista diferentes, porém que podem ser tratadas por
ambos, as concepcdes e percepcdes da professora e dos alunos em relacéo a indisciplina
passiva também véao ao encontro umas das outras, no sentido de que o desinteresse percebido
pela professora se resume ao que os alunos consideram como atividade de estudo. Dessa
maneira, constatamos que as atividades propostas pela professora ou as atividades propostas
feitas aos alunos em um periodo anterior, podem ser determinantes para uma postura passiva
dos alunos, assim, concluimos que o planejamento das atividades de forma que viabilize a
realizacdo de um trabalho continuo pode ajudar a minimizar a indisciplina passiva
manifestada. Em relacdo a esse aspecto, poderiamos dizer que o planejamento cumpre papel
imprescindivel, ndo somente no sentido de que os alunos venham a se apropriar de posturas
condizentes a atividade de estudo, mas também tendo em vista que a falta de planejamento
pode dificultar o estabelecimento de um contrato didatico que produza bons resultados, e,
ainda, forme significados para atividade de estudo nos alunos que podem ir de encontro aos
objetivos a serem alcancados, em outras palavras, o improviso pode ser um fator gerador de
indisciplina.

Concordantes também se mostraram as concep¢fes e percepgdes de professora e
alunos em relacdo a indisciplina ativa, de forma que constatamos o reflexo em sala de aula
dos significados apropriados pelos alunos no contexto social em que vivem. Sobre esse
aspecto concluimos que o professor cumpre papel primordial na compreensdo desses
significados, tanto no que se refere ao tratamento dos atos de indisciplina ativa quanto no
trabalho de apropriacdo por parte dos alunos dos novos significados condizentes com a
formagéo do cidaddo que almejamos para nossa sociedade.

Responder durante nosso estudo a questdo principal, de quais sdo as concepcdes e
percepcOes de professores e alunos sobre indisciplina em sala de aula, permite realizar
conclusdes que se traduzem em contribui¢ées em relacdo ao entendimento do problema. Tal
questdo reunia um conjunto de outras perguntas que, em sua génese, pertenciam ao
pesquisador, muito mais até enquanto professor de matematica. Chegando ao final de nossa

caminhada, ao relermos as questdes iniciais de nosso estudo, nos vimos em uma ilha,
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chamada escola, mas percebemos que de modo algum ela € totalmente isolada, existe um
caminho, o qual se chama pesquisa.

Como professor de matematica, identifico-me e me reconheco, como praticante dos
mesmos procedimentos e posturas protagonizados pela professora que constatamos nos
dados. Vivenciei as mesmas dificuldades e por falta de conhecimento me via de méos atadas
diante da indisciplina que até tentava, mas ndo conseguia compreender. N&o estamos
querendo afirmar que apds a conclusdo deste estudo me tornei um professor “ideal”, com
todas as respostas em relacdo a indisciplina escolar, mas, dar um passo ao lado e pesquisar
sobre o tema ajudou a responder as perguntas que faziamos e mais do que isso ir além do
que entendiamos sobre o problema.

Compreendemos que a perda de interesse do aluno pela atividade envolve muito mais
do que conhecimentos matematicos, estando vinculada ao contrato didatico estabelecido e o
significado da atividade de estudo desse aluno. Desse modo, percebemos que a falta de
conhecimentos anteriores na formacéo de dado conceito e a atribuicdo de sentido na relagédo
de conhecimentos matematicos sdo questdes proprias a adequacéo por parte do professor das
atividades ao nivel de cada aluno.

Entendemos que o aluno que demonstra desinteresse deve ser considerado como
indisciplinado, destacando-se, entdo, a necessidade do reconhecimento da existéncia da
indisciplina passiva para que essa possa ser trabalhada. Sobre esse aspecto, constatamos que
o0 pensamento dos alunos em relacdo a atividade de estudo, estabelece intrinseca relacdo com
as suas interacdes sociais e, principalmente, com as relacdes educativas que se constituem
na escola. A partir disso, reconhecemos que o professor tem influéncia determinante no
desinteresse manifestado pelo aluno, a partir do que propde a esses em sala de aula. Assim,
concluimos que a atividade desenvolvida em sala de aula tem relacdo com a indisciplina de
alunos pelo fato de que pode determinar a postura que eles adotam para a atividade de estudo
durante as aulas.

O passo seguinte em nossa caminhada sera o de compartilhar os conhecimentos
produzidos neste trabalho, e posteriormente seguir esta pesquisa estudando uma das questdes
surgidas, que € a busca de relagdes entre os conteldos a serem ensinados com o contexto em
que os alunos vivem, no intuito de que, além da transmisséo de conhecimentos aos alunos,
se realize uma educacdo moral e uma formacdo ética para formacdo do cidaddo que

desejamos para nossa sociedade.
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APENDICE A — Questionario aplicado a professora

Nome completo:

Idade: Sexo: () masculino () feminino

Naturalidade:

Endereco:
Graduacao: Ano de concluséo:
Pds-Graduacao: Ano de
concluséo:

Tempo de experiéncia como professor(a):

Carga horéria atual:

1-O que levou vocé escolher a graduagdo em matematica?

2-Na sua graduacdo, vocé teve alguma disciplina ou atividade especifica que tratou da

indisciplina escolar? () Sim () Nao Quais?

3-No seu processo de formacdo continuada vocé ja participou de algum evento ou curso

sobre indisciplina ou que tenha tratado sobre o tema? () Sim ( ) Nao Quais?

4-Com relacdo a indisciplina, o que seria um ideal hoje de escola para vocé?

5-Em sua opinido a forma como os professores se relacionam com os alunos na sala de aula

tém influéncia nas atitudes que eles tém em sala de aula? Por qué?

6-Para vocé, a forma como os professores ministram as aulas podera influenciar nas atitudes

dos alunos nas mesmas? Por qué?

7-Em sua opinido problemas na aprendizagem possuem relacdo com atos de indisciplina?
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APENDICE B — Questionario aplicado aos alunos

Nome completo:

Idade: Sexo: () masculino () feminino

Naturalidade:

Endereco:

Tem irmdos: ( )Sim ( )N&o Quantos: Com

guem VOCcé mora:

Nome dos pais ou responsaveis:

Profissao:

Profissao:

1-Porque vocé esta estudando?

2-Como vocé se sente nas aulas de matematica?

3-Na sua opiniéo, na sua turma acontecem fatos que dificultam ou impedem a aprendizagem
de matematica? ( )sim ( )néo ( )asvezes

Se acontecem, descreva alguns deles:

4-Na sua turma, ha alunos cujas atitudes podem dificultar ou impedir a aprendizagem da
matematica? () sim ( ) ndo

Se existem, porque vocé acha que isso acontece?

5-Vocé acha que suas atitudes em sala de aula sdo adequadas para aprender matematica?

( )sim( )néo () nem sempre Por qué?
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APENDICE C - Roteiro de entrevista com os alunos (folha 1)

1-Fale sobre tua historia como aluno: Sempre estudou nesta escola ou estudou em outras?
Parou de estudar em algum momento? Reprovou em algum ano? Porqué? Aconteceu algo
durante a tua vida como aluno que gostaria de relatar?

2-O que voceé pensa da escola? (O que é bom na escola? O que é ruim na escola?)

3-Porque vocé esta estudando?

4-Para que serve 0 que vVocé estuda na escola? (\Vocé usa o que aprende na escola? Para que?)
5-O que voceé pensa sobre matemaética? (\Vocé gosta de matematica? Por qué?)

6-Sempre foi assim?

7-Que dias da semana vocé tem aula de matematica?

8-Estes séo dias bons?

9-Qual a sua opinido sobre a professora de matematica do 6° ano?

10-O que vocé pensa de seus colegas?

11-Como ¢ o relacionamento entre a professora de matematica e sua turma?

12-Como € o seu relacionamento com a professora de matematica e com os seus colegas?
13-Na sua escola, ha regras que o aluno deveria seguir? Que tipo? Quais sdo elas? E na
disciplina de matemaética?

14-Em algum momento voceés alunos participaram das defini¢des das regras?

15-VVocé segue as regras que foram estabelecidas? ( ) sim () ndo Por qué?
16-Descreva como vocé € na aula de matematica: (atitudes)

17-A forma como a professora da as aulas de matematica influencia em suas atitudes nas
aulas? (Como influencia?)

18-Vocé entende o contetudo de matematica? VVocé tem facilidade ou dificuldade?

19-0 que vocé faz quando ndo entende?

20-Vocé realiza as atividades em sala de aula?

21-Vocé faz os temas de casa quando a professora de matematica solicita?

22-Alguém te ajuda a fazer os temas?

23-Teus responsaveis te perguntam como foram as aulas? Eles verificam teu material?
24-0 que eles te falam sobre estudar?

25-Vocé sabe até que ano eles estudaram?

26-Vocé sabe se eles utilizam a matematica em suas profissdes?

27-Em sua opinido eles gostam de matematica? Por qué? Como vocé sabe disso?
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APENDICE C - Roteiro de entrevista com os alunos (folha 2)

28-Voce fica preocupado quando a professora aplica uma avaliacdo de matematica?
29-Vocé estuda para as avaliacGes?

30-Seus responsaveis acompanham as Suas notas durante o trimestre?

31-0O que eles falam quando ficam sabendo que vocé obteve uma nota boa? E quando a nota

nao é boa?
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APENDICE D - Roteiro de entrevista com a professora

1-Como vocé se sente como professora de matematica com essa turma de sexto ano?
2-Fale sobre seus alunos da turma do 6° ano.

3-Quais séo os principais desafios vivenciados? E 0s aspectos positivos?

4-Como vocé lida com os alunos que nao vao bem em de matematica nessa turma de 6° ano?
5-Vocé dialogou e fez combinados com seus alunos sobre questdes do que se pode ou nao
pode se fazer em sala de aula para aprender matematica?

6-Eles seguem ou ndo seguem esses combinados? (Porque vocé acha que eles seguem ou
néo seguem?)

7-Existem atitudes de seus alunos que causam problemas em sala de aula? Que tipo? (Em
relacdo ao trabalho da professora/Ensino e a aprendizagem dos alunos)

8-Por que eles vocé acha que eles tém essas atitudes? O que vocé faz em relacéo a isso?
9-Algumas dessas atitudes vocé considera como indisciplina? Quais delas séo as mais graves
ou que acontecem com mais frequéncia?

10-Em sua opinido quais sao os motivos que levam os alunos a terem esse tipo de atitudes?
11-O que vocé faz quando seus alunos tém atitudes consideradas como indisciplina?
12-Descreva como é seu relacionamento com seus alunos e o deles com vocé.

13-Fale de como ¢ a participacao dos familiares ou responsaveis na vida escolar dos alunos
do 6° ano. (A familia ajuda na conducéo das atitudes e no processo de aprendizagem desses
alunos? (ndo — Por qué?/sim — Como?)).

14-Em sua opinido, qual é a influéncia dos pais ou responsaveis nas concepg¢des dos alunos
sobre a importancia do conhecimento na vida das pessoas? (E sobre a matematica?)
15-VVocé diria que tem todas as condi¢des necessarias para realizar seu trabalho com a turma?
16-Em sua opinido os alunos possuem todas as condi¢des de que necessitam para aprender
matematica?

17-Vocé poderia tracar um perfil de cada aluno da turma do 6° ano?
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ANEXO A — Autorizagao da institui¢éo participante

ESCOLA MUNICIPAL DE ENSINO FUNDAMENTAL
HONORINO PEREIRA BORGES

“Formando cidaddos conscientes para a construcdio de uma

sociedade mais justa ¢ humanitiria.”

Marau, 28 de maio de 2014.

Ao

Comité de Etica em Pesquisa da Universidade de Passo Fundo — CEP/UPF.

Autoriza¢ao para realiza¢io de pesquisa

. ¢ : s,
Eu, /QUA '/ulﬁu_@wg | M\ diretor da EMEF Honorino Pereira Borges,

venho por meio desta, informar que autorizo o pesquisador Julian da Silva Lima, aluno do curso de

Mestrado da Faculdade de Educagdo da Universidade de Passo fundo, a realizar/desenvolver a
pesquisa intitulada “Indisciplina na aula de Matematica™, sob orientagdo da Professora Doutora
Neiva Ignés Grando.

Declaro conhecer e cumprir as Resolugdes Eticas Brasileiras, em especial a Resolugio CNS
466/12. Esta instituicdo esté ciente de suas co-responsabilidades como instituicao co-participante
do presente projeto de pesquisa, e de seu compromisso no resguardo da seguranca e bem-estar dos
sujeitos de pesquisa nela recrutados, dispondo de infra-estrutura necessaria para a garantia de tal

seguranga ¢ bem estar.

CNPJ 80.784.448/0001-36
EMEI Honorino Pereira Borges
Rua Eunco Caetano, 501
Bairro Fatima

Rua Eurico Caetano, n® 501, Bairro Fatima, Marau/RS — 99150-000
Telefone: 54 3342 0976 — Fax: 54 3342 3139 — e-mail: emefhonorinoborges@bol.com.br
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ANEXO B - Termo de consentimento livre e esclarecido (folha 1)

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

Vocé esta sendo convidada a participar de uma pesquisa de dissertacdo de
mestrado sobre “Indisciplina na aula de Matematica”, de responsabilidade do
pesquisador Julian da Silva Lima, sob orientacao da Prof2. Dr2. Neiva Ignés Grando.

Esta pesquisa se justifica pelo impacto negativo causado pelo fen6meno
indisciplina nas relagbes escolares e na aprendizagem dos alunos no contexto
escolar.

O objetivo principal do estudo € investigar a indisciplina em sala de aula de
matematica, analisando concepc¢des e percepcoes de professores e alunos.

A sua participagdo na pesquisa dar-se-4 em duas modalidades: uma para
responder um questionario e outra na forma de entrevistas.

Entende-se que a sua participacdo na pesquisa ndo causara danos a sua
integridade, se for identificado algum sinal de desconforto psicolégico da sua
participacdo na pesquisa, 0 pesquisador compromete-se em orienta-la e
encaminha-la para os profissionais especializados na area. Ao vocé participar da
pesquisa ira contribuir na producdo de conhecimento para entender, prevenir e
avaliar a indisciplina em sala de aula, sendo vocé e todos os demais envolvidos no
ambito escolar beneficiados diretamente pelos resultados da pesquisa.

Vocé tera a garantia de receber esclarecimentos sobre qualquer duvida
relacionada a pesquisa e podera ter acesso aos seus dados em qualquer etapa do
estudo. Sua participacdo nessa pesquisa ndo € obrigatdria e vocé pode desistir a
qualquer momento, retirando seu consentimento. Vocé ndo receberd pagamento
pela sua participacédo no estudo.

As suas informacdes serdo gravadas e posteriormente destruidas. Os dados
relacionados a sua identificacdo nao seréo divulgados. Os resultados da pesquisa
serdo divulgados, mas vocé tera a garantia do sigilo e da confidencialidade dos
dados. Caso vocé tenha duvidas sobre o comportamento do pesquisador ou sobre
as mudangas ocorridas na pesquisa que ndo constam no TCLE, e caso se

considerar prejudicada na sua dignidade e autonomia, vocé
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ANEXO B - Termo de consentimento livre e esclarecido (folha 2)

podera entrar em contato com o pesquisador Julian da Silva Lima, pelo telefone
(54) 91387407, ou com o curso Mestrado em Educacgéo, ou também pode consultar
o Comité de Etica em Pesquisa da UPF, pelo telefone (54) 3316-8370, no horério
das 08h as 12h e das 13h30min as 17h30min, de segunda a sexta-feira. Desde ja,
agradecemos a sua colaboracdo e caso concorde em participar da pesquisa,
devera assinar esse documento em duas vias, sendo que uma ficard com vocé e
outra com o pesquisador.

Dessa forma, concordo em participar da pesquisa, de acordo com as

explicacdes e orientacdes citadas.

Marau, de de 2014.

Nome da participante:

Assinatura:

Nome do pesquisador: Julian da Silva Lima.

Assinatura:
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ANEXO C - Termo de consentimento livre e esclarecido (folha 1)

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

Seu(ua) filho(a) estd sendo convidado(a) a

participar de uma pesquisa de dissertagcao de mestrado sobre “Indisciplina na aula
de Matematica”, de responsabilidade do pesquisador Julian da Silva Lima, sob
orientacao da Prof2. Dr2. Neiva Ignés Grando.

Esta pesquisa se justifica pelo impacto negativo causado pelo fen6meno
indisciplina nas relacfes escolares e na aprendizagem dos alunos no contexto
escolar.

O objetivo principal do estudo é investigar a indisciplina em sala de aula de
matematica, analisando concepc¢des e percepcoes de professores e alunos.

A participacdo de seu(ua) filho(a) na pesquisa dar-se-a em duas
modalidades: uma para responder um guestionario e outra na forma de entrevistas.

Entende-se que a participacdo de seu(ua) filho(a) na pesquisa nao lhes
causara danos as suas integridades, se for identificado algum sinal de desconforto
psicolégico da participacdo de seu(ua) filho(a) na pesquisa, o pesquisador
compromete-se em orienta-los(as) e encaminha-los(as) para os profissionais
especializados na area. Ao seu filho(a) participar da pesquisa ir4 contribuir na
producdo de conhecimento para entender, prevenir e avaliar a indisciplina em sala
de aula, sendo vocé, seu(ua) filho(a) e todos os demais envolvidos no ambito
escolar beneficiados diretamente pelos resultados da pesquisa.

Vocé terd a garantia de receber esclarecimentos sobre qualquer duvida
relacionada a pesquisa e podera ter acesso aos seus dados em qualquer etapa do
estudo. A participacao de seu(ua) filho(a) nessa pesquisa ndo é obrigatdria e vocé
pode desistir a qualguer momento, retirando seu consentimento. Vocé, nem seu(ua)

filho(a) ndo receberdo pagamento pela participacéo de seu(ua) filho(a) no estudo.
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ANEXO C - Termo de consentimento livre e esclarecido (folha 2)

As informacdes serdo gravadas e posteriormente destruidas. Os dados
relacionados a identificacéo de seu(ua) filho(a) ndo seréo divulgados. Os resultados
da pesquisa serdo divulgados, mas vocé tera a garantia do sigilo e da
confidencialidade dos dados. Caso vocé tenha duvidas sobre o comportamento do
pesquisador ou sobre as mudancas ocorridas na pesquisa que nao constam no
TCLE, e caso vocé ou seu(ua) filho(a) se considerar prejudicado(a) na sua
dignidade e autonomia, vocé podera entrar em contato com o pesquisador Julian
da Silva Lima, pelo telefone (54) 91387407, ou com o curso Mestrado em
Educacéo, ou também pode consultar o Comité de Etica em Pesquisa da UPF, pelo
telefone (54) 3316-8370, no horario das 08h as 12h e das 13h30min as 17h30min,
de segunda a sexta-feira. Desde ja, agradecemos a sua colaboracéo e solicitamos
a sua autorizacdo, que sera assinada em duas vias, sendo que uma ficara com
VOCé e outra com o pesquisador.

Dessa forma, concordo e autorizo que meu(inha) filho(a) participe da

pesquisa, de acordo com as explicacdes e orientacdes citadas.

Marau, de de 2014.

Nome do responséavel pelo

participante:

Assinatura:

Nome do pesquisador: Julian da Silva Lima.

Assinatura:
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ANEXO D — Parecer substanciado do Comité de Etica (folha 1)

UNIVERSIDADE DE PASSO
FUNDO! PRO-REITORIA DE W mo
PESQUISA E POS-

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP
DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: Indisciplina na aula de Matematica.
Pesquisador: Julian da Silva Lima

Area Tematica:

Versdo: 2

CAAE: 32972014.9.0000.5342

Instituigdo Proponente: UNIVERSIDADE DE PASSO FUNDO
Patrocinador Principal: Financiamento Proprio

DADOS DO PARECER

Nuimero do Parecer: 770.758
Data da Relatoria: 04/09/2014

Apresentagio do Projeto:

Os fatores que geram indisciplina em sala de aula podem ser os mais diversos. Sobretudo professor e aluno
definem-se na pesquisa como alvos de investigacdo. Tomado como base estes pressupostos, questiono
qual a influéncia de cada um dos atores citados, buscando a compreensdo das causas da indisciplina em
sala de aula. E um estudo de caso que ira analisar em que medida escola, professor, aluno e familia sao

geradores de indisciplina em sala de aula.

Objetivo da Pesquisa:
Investigar a indisciplina em sala de aula de matematica, analisando concepgbes e

percepgdes de professores e alunos.

Avaliagdo dos Riscos e Beneficios:

Riscos: a analise das concepgdes de alunos e professores sobre disciplina findisciplina ndo causara danos a
integridade dos participantes da pesquisa.

Beneficios: A pesquisa ira gerar conhecimento para entender, prevenir e avaliar a indisciplina em sala de
aula.

Enderego: BR 285- Km 171 Campus | - Ceniro Administrativo

Bairro: Divis3o de Pesquisa / S3o José CEP: 89.010-870

UF: RS Municiple: PASSO FUNDO

Telefone: (54)3316-8370 Fax: (54)3316-8788 E-mall: cep@upfbr
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ANEXO D — Parecer substanciado do Comité de Etica (folha 2)

UNIVERSIDADE DE PASSO
FUNDO/ PRO-REITORIA DE W mo
PESQUISA E POS-

Continuagdo do Parecer: 770758

Comentarios e Consideragoes sobre a Pesquisa:

A partir de um estudo de caso, os dados serdo coletados por observagdes, entrevistas, questionario e
analise de documentos.

Participar@o da pesquisa a alunos e professores de escolas de ensino fundamental, sendo que os alunos
serdo escolhidos por serem conceituados por indisciplinados. Os professores de matematica que atuam nas
escolas serdo entrevistados, tendo estes dificuldades com os alunos em questio ou ndo. As percepgies e

concepgdes serdo classificadas para identificar categorias de analise.

Consideragoes sobre os Termos de apresentagido obrigatoria:

O protocolo foi instruido e apresentado de maneira completa e adequada. Os compromissos do (a)
pesquisador (a) e das instituigbes envolvidas estavam presentes. O projeto foi considerado claro em seus
aspectos cientificos, metodologicos e éticos.

Recomendagoes:

Apods o término da pesquisa, o CEP UPF solicita:

a) A devolugio dos resultados do estudo aos sujeitos da pesquisa ou a instituigio gue forneceu os dados;

b) Enviar o relatario final da pesquisa, pela plataforma, utilizando a opgéo, no final da pagina, "Enviar
MNotificagdo” + relatorio final.

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequagodes:

Diante do exposto, este Comité, de acordo com as atribuigdes definidas na Resclugdo n. 466/12, do
Conselho Nacional da Sadde, Ministério da Sadde, Brasil, manifesta-se pela aprovacdo do projeto de
pesquisa na forma como foi proposto.

Situagido do Parecer:

Aprovado

Mecessita Apreciagiao da CONEP:

MNao

Consideragoes Finais a critério do CEP:

PASS0 FUNDO, 28 de Agosto de 2014

Assinado por:
Madir Antonio Pichler
(Coordenador)

Enderego: BR 285- Km 171 Campus | - Centre Administrative

Bairro: Divisdo de Pesquisa / Sao José CEP: 99010870

UF: RS Municipio: PASS0 FUNDO

Telefone: (54)3316-8370 Fax: (54)3316-8798 E-mail: cep@upf.br



