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Introducao

Ao longo de dois anos de exercicio do magistério, deparei-me com uma



questao que me chocou causando-me uma sensacao de impoténcia. Recém-formada no
Ensino Médio e cursando o segundo ano da Licenciatura em Pedagogia, vi-me, diante
de uma turma de segunda série do Ensino Fundamental, cheia de idéias e paralisada
pela indisciplina das criangas.

Comecei a estudar a “indisciplina” para tentar descobrir as causas e as
possiveis solu¢des. Enquanto lia e me aprofundava na questdo me dei conta de estar
diante de uma experiéncia coletiva e angustiante para milhares de educadores. Percebi
também ndo ser impoténcia um termo apropriado para expressar a sensagdo causada
por esse tipo de comportamento. A competéncia profissional ¢ um elemento
importante, mas ndo fundamental para compreender esta vivéncia tdo frustrante.
Existem relagdes a serem estabelecidas com a cultura do lugar e dos alunos, sua
origem, suas expectativas e as expectativas de seus pais em relagdo a escola, entre
outras coisas.

Tendo em vista as transformagdes da organizagdo escolar e a dificuldade de
assimilagdo delas pelos sujeitos, iniciei um percurso de investigagdo que
problematizou a apropriacdo simbolica dos professores de primeiro ciclo do Ensino
Fundamental (primeira a quarta séries) quanto a indisciplina e as formas de sua
manifestacdo na sala de aula por ocasido do Trabalho de Conclusdo de Curso,
apresentado no ano de 2002 e que prossegue, na presente pesquisa, aprofundando o
estudo das questdes relacionadas a indisciplina na escola, considerando maior
variedade de elementos.

Refletindo sobre os aspectos relacionados a cultura e mais propriamente a
cultura escolar e suas intervengdes nas relagdes institucionais para verificar em que
medida contribuem para a ocorréncia da indisciplina na escola, fenomeno este

entendido sob multiplas facetas — do questionamento das tarefas e da ordem



estabelecida a violéncia — encontrei subsidio em alguns autores tedricos cujas posigdes
permitem olhar para esses fatores pensando no objeto de estudo ndo como uma
composicao de elementos isolados, mas como um emaranhado de componentes que se
inter-relacionam e se integram em contextos maiores — a Historia, a Politica, a
Sociedade, a Cultura — e menores, como a Comunidade escolar — seja ela exterior, a
saber, os pais, os vizinhos da escola ou interior, incluindo-se os funcionarios da
limpeza, a direcdo, os professores, os alunos, as merendeiras, os inspetores, 0S
bibliotecarios — e sua cultura especifica, forjada a partir dos componentes exteriores

no interior das relagdes estabelecidas entre os diferentes papéis institucionais.

Problematizacao

A indisciplina vem sendo entendida e tratada como um problema da educacao.
Algumas perguntas a esse respeito constituem o cerne de minha pesquisa: POR QUE a
indisciplina ¢ um problema tdo perturbador? Quais as causas da sensacdo de
impoténcia originada por esse fendmeno?

Nao pretendo simplesmente enunciar causas. E ndo se trata de questionar que a
disciplina, sua face complementar, ¢ necessaria para o alcance do saber historicamente
acumulado, cujo acesso democratizado ¢ — ou deveria ser — a finalidade da escola.
Trata-se, sim, de questionar se, de fato, a disciplina ¢ um meio para alcangar
conhecimento ou se esse ¢ apenas mais um discurso, dentre tantos outros em nossa
sociedade, desvinculado da acao.

Em outras palavras, ¢ preciso pensar se a finalidade da escola, na pratica,
efetivamente, ¢ possibilitar, facilitando, sempre que nao houver prejuizo da qualidade,

0 acesso a um saber socialmente mais valorizado ou se o discurso da disciplina e da



indisciplina ¢ apenas uma mascara para um problema fundamental, que passa pelo
entendimento da disciplina como um fim ultimo da escola e ndo como um meio, um
“instrumento” para atingir o objetivo da transmissdo e construgdo do saber
historicamente produzido pela humanidade.

Entender a indisciplina como fim significa aceitar a passagem de milhares de
alunos pela escola sem adquirir nenhum conhecimento, importando mais que cheguem
“civilizados” ao final da trajetoria, isto ¢, conformados ao processo histérico e social
produtor de sua propria exclusdo.

A institui¢do escolar caracteriza-se como um recorte da sociedade e a este
entendimento podem ser associadas questdes relacionadas a sua constituigdo como
organizagdo, implicando também os aspectos referentes ao funcionamento da
autoridade na escola e a detencdo do poder por individuos ou grupos de individuos.

A contribui¢ao de Norbert Elias ajuda a enxergar a escola como “configuracao
social” com uma cultura, um Aabitus e um ethos especificos. Uma configuracao social
abrange todos os elementos na sua dinamica de relagdes, quais sejam, o espago fisico,
as pessoas, as relacdes entre elas, as regras institucionais, as relagdes das pessoas com
as regras. Os termos cultura, habitus e ethos serao definidos posteriormente, no corpo
do Capitulo I'V: “A cultura do lugar e a cultura escolar”.

A escola como organizagao tem a elaboragao de seu corpo disciplinar a partir
do século XVIII, no mesmo periodo em que se constitui o “hospital médico”, pela
individualizacdo do espago fisico e ordenacdo das praticas hospitalares,
constituindo-se um saber médico e pedagédgico propriamente ditos (FOUCAULT,
2001).

A indisciplina pode, entdo, ser um sintoma de que as expectativas sociais a

respeito da escola — e a satisfagdo dessas expectativas garante a sua legitimidade como



instituicdo (ARENDT, 2001; SELZNICK, 1972) — ndo estao sendo cumpridas. Parece
haver uma ruptura entre o imagindrio corrente da escola como o lugar do saber e do
aprender e entre a escola real, meramente disciplinadora, “adestradora” de corpos e de
mentes, silenciadora das vontades e dos sonhos, produtora de obediéncia.

Certamente, o problema da disciplina vai além desse bindmio
instrumento-finalidade.

A escola democratizada, isto €, a “escola para todos”, conquistada pela luta das
massas populares pelo direito a educagdo nao pode ser desvalorizada ao ponto de se
afirmar: ou o aluno ¢ disciplinado ou o aluno adquire conhecimento.

A escola se movimenta cotidianamente na busca dessas duas coisas: disciplina
e conhecimento, mas tendo em vista as dificuldades de seu funcionamento, a falta de
recursos para atender as diferencas culturais, étnicas, fisicas, mentais, de
aprendizagem, econdmicas, sociais, em determinados momentos — e isto se evidenciou
nas observagdes — tem-se a nitida impressao de que o professor precisa optar por uma
das duas: se ha uma atividade sendo feita e um ou mais alunos terminam, nem sempre
existe a iniciativa — e ndo se pode culpar simplesmente a “mé vontade” do professor —
de diversificar as atividades de modo que os alunos mais rapidos nao tenham que ficar
esperando pelos mais lentos.

Nesse sentido, mantenho minhas colocagdes sobre disciplina meio ou fim,
lembrando ndo se tratar de acusacdo sobre a escola, mas de uma reflexdo sobre um
problema cuja necessidade de superagdo me parece mais do que inconteste, mas que

ainda ndo encontrou eixo norteador adequado.

Justificativa do estudo



A relevancia do presente estudo ¢ o desvelamento das questdes ligadas a
disciplina na escola e a producdo da indisciplina pela sociedade e pela instituigdo
escolar, assumindo o cardter prioritariamente domesticador desta ultima e
reconhecendo a relagdo com o conhecimento atrelada e subordinada a finalidade da
manutencao da ordem social no sentido de manter o status quo de concentracao da
renda e de exclusdo das massas populacionais do acesso ao saber sistematizado
produzido historicamente.

A subordina¢do do acesso ao conhecimento a ordem estabelecida tem
conseqiiéncias prejudiciais a concretizacdo do processo educativo da maioria das
pessoas, excluidas do acesso ao saber socialmente valorizado praticamente desde o
bergo e ¢ isto precisamente que se reflete na manutengao do estado de coisas.

A escola ainda ndo abriu mao de seu carater disciplinador. No entanto, esta
resisténcia justifica-se menos pela necessidade de disciplina do que pela negligéncia
da viabilizagdo do acesso ao saber para as camadas menos favorecidas. A barreira da
exclusdo do acesso a concretizagao do processo de aprendizagem € o meio mais eficaz
de manter as classes menos favorecidas alienadas do direito de participacdo nos
processos decisorios do pais. Eis o porqué da inadequacdao apontada para o termo
“impoténcia” e o motivo pelo qual afirmei ser a competéncia profissional elemento

importante, mas ndo essencial ou fundamental para entender a indisciplina.

Objetivos

Constituem-se enquanto objetivos do presente estudo entender o fendmeno da
indisciplina vinculado a disciplina do ambiente escolar e verificar nos sujeitos mais

diretamente envolvidos na escola a concep¢do deles sobre a sua organizacdo e



funcionamento.

Ainda como objetivos — e decorrentes dos dois primeiros enunciados —,
perceber como as concepcdes individuais podem produzir indisciplina, tentando
alcangar dados para visualizar como a escola vem tratando a questao disciplinar (meio

ou fim) e seu oposto complementar, a indisciplina.

Hipoteses

Configura-se, neste estudo, a seguinte hipotese geral: a indisciplina ¢ uma
manifestacdo resultante da supervalorizacdo escolar da disciplina em detrimento da
aquisi¢ao do conhecimento.

A partir dessa hipdtese, formula-se outra: em decorréncia dessa
supervalorizacao a disciplina ¢ entendida como fim e ndo como meio do processo
educativo. A indisciplina pode ser entdo um sintoma de um problema na estrutura da
organizagao escolar que ¢ resultado de uma desordem estrutural origindria da
sociedade com reflexos na escola e também produzido no interior da instituicdo
educacional pela sua constituigdo cultural, historica, politica, social, hierarquica
especifica.

No entanto, como desordem estrutural e sintoma, ndo posso deixar de
considerar que o “aparecimento” ou a ocorréncia do fendmeno da indisciplina ¢ uma
ocorréncia relacional que acontece sim por desordens na estrutura social — desordens
com necessidade de superagdo evidente — mas ndo sé por elas.

A fim de delimitar o objeto de estudo e viabilizar a sua investigacao, o presente
texto foi organizado em quatro capitulos.

O Capitulo I: Metodologia e Analise de dados explicita os procedimentos € os



instrumentos de pesquisa utilizados, descrevendo os sujeitos participantes e o0s
problemas encontrados no campo, fazendo uma andlise. Os elementos delimitados nos
capitulos de II a IV entram em jogo para compor a Andlise de dados, constituindo
assim o corpo do Capitulo L.

O Capitulo II: A Inclusdao e as relagdes na instituicao escolar apresenta um
esboco da analise dos reflexos das politicas de inclusdo no cotidiano da escola,
conferindo caracteristicas peculiares aos relacionamentos entre pessoas, profissionais
e graus hierdrquicos na instituicao.

No Capitulo III: Cultura escolar e Politicas educacionais, apresento o desenho
da legislagdo educacional e os reflexos da esfera politica na constituicdo cultural das
unidades escolares.

O Capitulo I'V: A Cultura do lugar e a Cultura escolar discute alguns conceitos
fundamentais para a contextualizacdo da indisciplina na sociedade e na escola.

As Consideragdes finais entrelagam os diferentes fios puxados em cada um dos
capitulos precedentes para uma visualizagdo do cenario educacional composto pelo

conjunto e no qual se situa a indisciplina.

Capitulo I
Metodologia e Analise de dados

1. Metodologia



A metodologia de pesquisa consistiu na leitura dos documentos das escolas —
Regimento Escolar, Plano de Gestdo e Proposta Pedagogica —; aplicagdo de trés (3)
questionarios (APENDICE A, p. 194; APENDICE B, p. 195; APENDICE C, p. 196 ¢
APENDICE D, p. 197); entrevistas informais (APENDICE G, p. 220) e observagdes:
dos arredores da escola; em sala de aula; horarios de entrada e saida; reunides; café
dos professores, dos funcionarios; recreio dos alunos e de eventos.

Nao foram entrevistados muitos professores por ndo haver disponibilidade de
horario para isso durante o expediente e pelo fato de a maioria trabalhar dois periodos,
em escolas diferentes; tornou-se inviavel também entrevista-los fora do horario de
trabalho, por problemas de ordem pessoal e outros, como a rotatividade de pessoal.

A excessiva rotatividade de funcionarios foi uma constante durante a pesquisa.
Em alguns casos, foi ela a responsavel pela ndo devolu¢ao dos questionarios, pois o
funcionario ndo se sentia seguro para falar da indisciplina de uma instituicao na qual
acabara de ingressar ou recebia o questionario e mudava de instituicdo. Foi também
um dos motivos que dificultou a entrevista com os professores: o numero de
professores substitutos lecionando hé pouco tempo e ou por tempo muito limitado era
bastante alto.

Para sanar essa dificuldade, conversamos com apenas algumas professoras
durante os poucos momentos em que elas ndo estavam orientando o trabalho dos
alunos: horario de Educagdo Fisica da turma (responsabilidade de um professor
especializado) para as que se dispuseram a ser entrevistadas e conversas rapidas
durante o hordrio de trabalho em sala de aula, quando algumas professoras nos
procuravam para informar detalhes da rotina com os alunos ou queixar-se de alguns
problemas causados pelo Sistema de Avaliacdo da Educacao Bésica (SARESP).

Entendo que além da rotatividade de pessoal, a resisténcia quanto a entrevista



justifica-se por uma resisténcia ao tema em estudo, a indisciplina. A falta de tempo
poderia ser um elemento auténtico de justificativa para algumas pessoas, a experiéncia
muito recente na institui¢ao foi a desculpa usada por outros. No entanto, se houvesse
real interesse em discutir a problematica, tais pessoas poderiam valer-se do
questionario escrito, distribuido com prazo consideravel para retorno.

Os alunos, menores de idade e sendo a maioria deles ainda pequenos, nao
foram entrevistados. No inicio do trabalho, parecia-me 6bvio que tais sujeitos nao
poderiam dar a sua contribui¢do, mas no decorrer das observagdes, dei-me conta de
estar cometendo um equivoco.

Philippe Ari¢s, na obra Historia social da infancia e da familia (1981, p. 146),
lembra como o sentimento contemporaneo sobre a infancia se distancia do sentido
original atribuido a inocéncia infantil (concep¢do medieval) e a concepgao de infancia
que surgiu nos séculos XV e XVI e se popularizou a partir do século XVII: “as no¢des

de inocéncia e de razdo ndo se opunham” (ARIES, 1981, p. 147).

O sentido da inocéncia infantil resultou portanto numa dupla atitude
moral com relagdo & infancia: [...] de um lado a infincia ¢ conservada, ¢ de
outro ¢ tornada mais velha do que realmente é. [..] Nosso sentimento
contempordneo da infincia caracteriza-se por uma associacdo da infancia ao
primitivismo e ao irracionalismo ou pré-logismo. Essa idéia surgiu com
Rousseau, mas pertence a historia do século XX. Ha apenas muito pouco tempo
ela passou das teorias dos psicologos, pedagogos, psiquiatras ¢ psicanalistas
para o senso comum. (ARIE, 1981, p. 146).

O contexto dessa passagem na obra de P. Ari¢ é o capitulo intitulado “Do
despudor a inocéncia”. O autor faz um resgate histérico do tratamento das criangas nas
sociedades de corte e entre os camponeses, um tratamento que as aproximava muito do
universo adulto, inclusive no tocante aos comportamentos licenciosos — assim o0s
chamariamos hoje — incentivando a precocidade (sexual, inclusive), “encurtando” a

infancia.



Somente por volta do século XVII, ¢ que existe uma preocupacdo com a
preservacdo da infancia, uma associacdo entre “infancia-inocéncia-fraqueza”. Essa
preocupagao se distancia de uma concepcdo anterior, para a qual o bindémio
“infancia-fraqueza” estava associado ao “que M. de Grenaille chamava de sua
‘natureza ilustre’, que associava sua fraqueza a sua inocéncia, verdadeiro reflexo da
pureza divina” (ARIES, 1981, p. 140).

A referéncia a crianga inocente ¢ fraca colocava a educa¢ao como a principal
obrigacdo humana e “reagia a0 mesmo tempo contra a indiferenca pela infancia,
contra um sentimento demasiado terno e egoista que tornava a crianga um brinquedo
do adulto e cultivava seus caprichos [a ‘paparicagdo’], e contra o inverso deste ultimo
sentimento, o desprezo do homem racional” (ARIES, 1981, p. 140).

Assim, os dados de campo me levaram a rever a questdo metodologica “nao
entrevistar criancas”. Um episodio interessante sera relatado na analise da conversa
com uma aluna de quarta série que insistia para eu nao fazer observagdes na classe
dela porque “eu nao ia gostar”.

Além de algumas professoras, uma crianga ¢ do pessoal da administragdo, foi
entrevistada uma monitora, que nao respondeu aos nossos questiondrios. Uma das
alegacdes para a resisténcia manifesta em ndo responder o questiondrio ou a entrevista
era “ndo ter o que falar por estar na instituicdo ha pouco tempo”.

Todos os funciondrios e professores da escola foram esclarecidos sobre os
propositos da pesquisa e a utilizacao dos dados obtidos nas entrevistas e observagdes
antes do inicio das mesmas, facultando aos sujeitos a participacdo e autorizacao de uso
do material por eles gerado. Todos os registros conseguidos durante a execucao do
projeto de pesquisa foram disponibilizados aos sujeitos para consulta, podendo os

mesmos exercer algum controle sobre os dados no sentido de esclarecer pontos cuja



notacao pelo pesquisador lhes parecesse ambigua, imprecisa ou equivocada.

A leitura dos documentos foi autorizada pelas duas escolas e feita na integra,
buscando apreender elementos para a analise do funcionamento da escola com respeito
ao tratamento preventivo e combativo do objeto do presente estudo, a saber, a
indisciplina.

Os questionarios compunham-se de trés (3) grupos de questdes, cada qual em
questionario especifico. As questdes foram distribuidas da seguinte maneira:

. Questionario 1 — questdes de identificacdo para os funcionarios;

. Questionario 1 a — questdes de identificagdo para os professores;

. Questionario 2 — questdes para identificagdo sociocultural de professores e
funcionarios (questdes idénticas para ambos 0s grupos);

. Questionario 3 — questdes especificas sobre a ocorréncia de indisciplina na escola e
tratamento do problema pelas pessoas envolvidas na instituicao.

O questionario um (1) para os funcionarios e o questionario um-a (1 a) para os
professores (APENDICE A, p. 194; APENDICE B, p. 195) sofreram poucas alteragdes
em seu conteudo, relativas as especificidades das fun¢des de cada grupo no tocante ao
exercicio ou ndo do Magistério.

Continham questdes com respeito a idade, tempo total de carreira e na fungao
atual e maior nivel de escolaridade cursado.

O questionario dois (2) (APENDICE C, p. 196) trazia questdes sobre a
suficiéncia ou nao da renda mensal percebida pelo exercicio da func¢do atual,
caracteristicas e responsabilidades da fun¢do exercida, existéncia de colaboragdo entre
as diferentes categorias profissionais na escola e classificagdo social do sujeito
participante segundo ele mesmo.

O questionario trés (3) (APENDICE D, p. 197) compunha-se de questdes sobre



a indisciplina dos alunos, a interferéncia de cada funcionario para conté-la ou
preveni-la e as relagdes existentes entre as diferentes fungdes na escola.

As entrevistas informais nao apresentavam um roteiro fixo, mas diziam
respeito & indisciplina; as relagdes estabelecidas entre comportamentos
indisciplinados e suas causas; entendimento da questao e problematizagdo do conceito
de disciplina; entre outras, que apareceram em meio as falas.

Participaram da pesquisa duas escolas de educagdo basica da rede publica
municipal de ensino de Rio Claro — SP. A sele¢do dessas duas escolas atendeu a alguns
critérios fundamentais: facilidade de acesso da pesquisadora; conhecimento da
ocorréncia do problema disciplinar nas instituicdes e reconhecimento do referido
problema por parte dessas institui¢des.

A inclusdo de uma ou mais escolas da rede particular de ensino demandaria um
outro estudo da especificidade do sistema educacional e da cultura escolar das
instituicdes privadas e ndao era objetivo do presente estudo estabelecer qualquer
comparagao entre as redes particular e publica, razao pela qual nenhuma instituicao de
ensino particular foi selecionada para participar da pesquisa.

A fim de manter a identificagdo dos sujeitos sob sigilo, os nomes das
instituicoes foram omitidos e trocadas as abreviaturas dos nomes dos participantes.

Os suyjeitos da pesquisa perfaziam um total de aproximadamente novecentas e
dezoito (918) pessoas entre alunos, funcionarios (inclusive administrativos) e
professores, nas duas escolas, excluidos os que ndo autorizaram a utiliza¢ao dos dados
antes, durante ou apds o término da coleta do material de pesquisa.

As observagoes foram autorizadas pelas diretoras de cada escola.

A entrada da pesquisadora em cada sala de aula, no entanto, foi submetida aos

docentes responsaveis, deixando-lhes expresso o direito de nao a autorizarem, se assim



o desejassem. Nao houve esse tipo de postura com relagdo as observagoes, aparecendo
muito mais resisténcia no caso dos questiondrios nao entregues.

As escolas selecionadas atendem criangas de zero (0) a seis (6) e de sete (7) a
dez (10) anos de idade, com variagdes, nos casos de defasagem idade-série, tendo sido
encontradas numa instituicdo criangas com até doze (anos), conforme informagdes
recebidas das professoras responsaveis por uma das salas do Ensino Fundamental
regular. Nao foram obtidos dados com respeito a faixa etaria atendida pela Educacao
de Jovens e Adultos.

As informacgdes oriundas das observagdes foram registradas na ordem em que
aconteceram e do modo como ocorreram, ndo tendo sido feito nenhum juizo de valor
no momento da transcri¢cao dos fatos. Nenhuma ocorréncia foi considerada irrelevante
durante o periodo de observagao.

Todos os acontecimentos foram anotados usando-se para isso um sistema de
codigos e abreviaturas a fim de agilizar o registro. No momento da andlise os dados
foram selecionados conforme a maior ou menor pertinéncia para o foco do estudo.

A escolha das escolas nao foi aleatéria. Foram selecionadas duas instituigdes
fora da zona central da cidade, uma atendendo a Educac¢ao Infantil, outra, ao Ensino
Fundamental ciclo I (da primeira a quarta séries), contemplando também o
atendimento de adolescentes, jovens e adultos (Educacao de Jovens e Adultos — EJAs I
e I, Ensino Fundamental de ciclo I e de ciclo II — da quinta a oitava séries), no periodo
noturno.

Como critérios para participar da pesquisa a escola deveria manifestar
interesse, concordar com os termos e propositos apresentados, além de reconhecer a
ocorréncia do fendmeno da indisciplina na instituigao.

Satisfeitas estas condigdes, a pessoa responsavel pelo estabelecimento de



ensino recebia uma copia do projeto para analisar com calma e retornar a declaragdo
de aceite ou recusa. Uma vez confirmada a participagdo, passava-se a etapa de
esclarecimento dos sujeitos participantes, a critério da escola.

A escola de Educagdo Infantil optou por fazer os esclarecimentos sobre a
pesquisa sem a presenca da pesquisadora. A apresentacdo foi feita a coordenadora
pedagbgica, que levou os detalhes aos demais funciondrios. A diretora e a
vice-diretora estiveram presentes apenas em trechos da conversa com a coordenadora.

A escola de Ensino Fundamental preferiu ter os detalhes da pesquisa
divulgados aos demais funciondrios e professores pela pesquisadora. A conversa
inicial foi feita com a diretora e a vice-diretora.

Ao apresentar aos professores os detalhes das observagdes a serem feitas nas
salas de aula, foram explicitados o direito de ndo autorizar a entrada da pesquisadora e
o foco das observagoes: as interagdes entre os alunos e as suas reagdes as orientacoes
docentes.

Professores e funcionarios receberam instru¢des quanto ao preenchimento dos
questiondrios durante o periodo de seus respectivos cafés, fato que levou a uma
apresentagdo sumaria dos objetivos, procedimentos da pesquisa e do conteudo dos
questiondrios entregues.

Nessa apresentacdo inicial foi aberta a possibilidade de didlogo a medida que
as duvidas sobre o preenchimento dos referidos instrumentos de pesquisa surgissem.
Apenas a bibliotecaria de uma das escolas socializou suas duvidas com a pesquisadora.
Ela declarou ter preenchido o questionario junto com um colega de trabalho: “Mas

’

cada um fez o seu,” — garantiu — “a gente so pensou junto”. Os demais preencheram
sem fazer perguntas ou ndo responderam. A coordenadora do projeto de uma das

escolas preferiu ditar as respostas para a pesquisadora anotar no questiondrio.



As salas de aula observadas tinham no minimo vinte e dois (22) alunos
matriculados e no maximo vinte e cinco (25) alunos na Educag¢do Infantil e entre vinte
e cinco (25) e trinta e trés (33) alunos matriculados no Ensino Fundamental de
primeiro ciclo. Nao foram feitas observagdes nas turmas da Educacdo de Jovens e
Adultos, em funcionamento no periodo noturno.

Foram observados periodos de aulas de quatro horas dos turnos matutino e
vespertino de cada escola, totalizando nove horas diarias de observagdo em cada
instituicdo — computados os periodos de observagdo do horario de almogo das turmas
do periodo integral —, com variagao da permanéncia entre dois e quatro meses em cada
escola, com observagdes didrias, salvo excegdes, dependendo do numero de salas de
aula, ocorréncias e eventos a observar.

Além das observacdes de aulas e outros momentos da rotina da institui¢ao
(cafés, recreios, horarios de entrada e saida de alunos), foram observadas e registradas
também ocorréncias nos arredores das escolas.

Foram distribuidos cerca de setenta questiondrios — entre aqueles especificos
para professores e funcionarios, inclusive da administragdo — dos quais cingqiienta e
cinco chegaram as maos de pessoas de vinculo duradouro com a instituigdo
pesquisada, perdendo-se os demais em transferéncias de funciondrios e funcionarios
substitutos.

Alguns questionarios de funciondrios substitutos foram devolvidos e boa parte
dos funcionarios de vinculo duradouro com a escola ndo retornaram o formulario
preenchido. Entre as duas escolas, foram devolvidos vinte (20) questionarios
respondidos:

. 07 da escola de Educagdo Infantil:

. 03 de professores;



. 04 de funcionarios (03 em branco e 01 respondido no questionario de
professores);
. 13 da escola de Ensino Fundamental de ciclo I:

. 03 de professores;

. 10 de funcionarios (03 em branco).

O total de formularios distribuidos nas escolas foi o seguinte:
. 20 na escola de Educagao Infantil:

. 08 para professores;

. 12 para funcionarios;
. 45 na escola de Ensino Fundamental:

. 28 para professores;

. 17 para funcionarios.

As tabelas a seguir permitem visualizar melhor os dados:

Tabela 1: Tabela Questionarios distribuidos nas escolas pesquisadas (percentual)

Questionarios distribuidos

Escolas Professores Funcionarios

Educagao Infantil 12,3 18,5
Ensino Fundamental 43,1 26,1
Total 55,4 44,6

Tabela 01: numero de questionarios distribuidos nas escolas e total por categoria.

Tabela 2: Tabela Freqiiéncia do retorno dos questionarios respondidos por escola

(percentual)
Questionarios devolvidos

Professores Funcionarios
Escolas Em branco Respondidos Em branco Respondidos
Ed. Infantil 0 4,6 4,6 1,5
Ens. Fund. 0 4,6 4,6 10,8
Total 0 9,2 9,2 12,3

Tabela 02: freqiiéncia de retorno dos questionarios respondidos e em branco
por escola.



Pela analise das tabelas 1 e 2 € possivel notar a baixa freqiiéncia de retorno dos
questiondrios respondidos nas duas escolas. Sete por cento (7%) do total de
questiondrios distribuidos foram entregues a funciondrios substitutos e ndo
retornaram. Para a pesquisa este percentual nao foi considerado.

Dos noventa e trés por cento restantes, nas duas escolas, retornou um total de
vinte e nove por cento (29%) dos questiondrios. Esse percentual de retorno dos
questiondrios (preenchidos ou em branco) foi tornado o universo de questionarios com
o qual trabalhamos (cem por cento — 100%).

Sao esses os dados visualizados nas tabelas 1 e 2: a tabela 1 mostra uma maior
freqiiéncia de professores que receberam o questionario na escola de Ensino
Fundamental e de funciondrios na escola de Educacdo Infantil (quarenta e trés por
cento — 43,1% — e dezoito e meio por cento —18,5% respectivamente). E possivel
afirmar, pela andlise da tabela 1, que muito mais professores (55,4%) foram
solicitados para responder os questiondrios.

A andlise da tabela 2 permite verificar que a freqliéncia de retorno dos

questiondrios foi de quase trinta e um por cento (30,7%).

Parte dos dados obtidos nos questionarios aplicados nas duas escolas foi
organizada em tabelas para melhor visualizagdo. Por convengdo, nomearemos a escola

de Educacao Infantil de “escola 1” e a escola de Ensino Fundamental de “escola 2”.

Para as questdes um (1) “nome da escola”, dois (2) “localizacdo da escola” e
trés (3) “nome, apelido ou as iniciais do nome”, entendo ndo haver necessidade de

apresentagdo das respostas por tratar-se de uma estratégia vinculada a identificacao



dos sujeitos para diferenciagdo e ou contato para esclarecimentos posteriores por parte
da pesquisadora. Conforme descrito na metodologia, foi feito um acordo de ndo
divulgagdo das identidades dos sujeitos participantes ou das escolas, para garantir o
sigilo na pesquisa e a preservacao das pessoas de possiveis constrangimentos.

A escola de Educagao Infantil caracteriza-se por um numero reduzido de salas
de aula — apenas trés (3) por periodo, além da classe das criangas do periodo integral,
que comeca a funcionar as treze (13) horas e, conseqiientemente, de professores e
funcionarios. Estima-se que cerca de duzentos (200) do total de sujeitos participantes
(vinte e dois por cento — 22%) encontravam-se nessa escola, estando os demais na
escola de Ensino Fundamental.

Na escola de Ensino Fundamental funcionam doze (12) salas de aula por
periodo (nos turnos matutino e vespertino), reduzido o funcionamento para oito (8) a
dez (10) classes no periodo noturno. No entanto, para os propdsitos do presente estudo
foi considerado apenas o periodo diurno de funcionamento da escola, contemplando a
oferta do ensino regular para a populagdo de sete (7) a quatorze (14) anos, com
pequenas variagoes da faixa etaria relacionadas a defasagem idade-série.

Quanto a divisdo em questionario 1 e la, esclareco que foi uma opgao
metodologica para atender as especificidades dos sujeitos que os responderiam.
Assim, se no questionario 1 aparecem as questdes de numero cinco (5) como “trabalha
em outras escolas”, sete (7) “indique as fungdes desempenhadas nas outras instituigdes
e a sua localizagao”, nove (9) “tempo de exercicio na funcao atual”, no questiondrio la
as questdes aparecem, respectivamente, como “leciona em outras escolas”, “indique as
séries, periodo, disciplinas e localizacao das outras escolas em que trabalha” e “tempo
total de magistério”.

A diferenciacdo prestou-se unicamente a finalidade de personalizar os



questionarios, nao consistindo em inadequacdo metodoldgica proceder a analise
considerando similares as questdes cinco (5), sete (7), oito (8) e nove (9) de ambos os

questionarios.

2. Analise dos dados dos questionarios

A questdo quatro (4) “idade (em anos)” serd a primeira nas categorias criadas
para a caracteriza¢do dos sujeitos participantes e a andlise dos dados obtidos e
apresentou os seguintes resultados, por escola e por fun¢ao (professor ou funcionario).

O trabalho de andlise foi feito com dois universos de questionarios,
considerando a freqiiéncia de retorno por escola.

Assim, para a questdo “idade (em anos)”, foram obtidos os seguintes dados, por
escola:
Escola de Educacao Infantil (escola 1)

Tabela 3: Tabela Idade (em anos) dos sujeitos participantes na escola 1 (percentual)

Em Nao Entre Entre Entre 51 ou Total
branco informa 21e30 31e¢40 41e50 mais
Funcionario 43 - - - 14 - 57
S
Professores - - 29 14 - - 43
Total 43 0 29 14 14 0

Tabela 03: idade dos sujeitos — escola I(percentual).
Escola de Ensino Fundamental (escola 2)

Tabela 4: Tabela Idade (em anos) dos sujeitos participantes na escola 2 (percentual)

Em Nao Entre Entre Entre 51 ou Total
branco informa 21e30 31e40 41e50 mais
Funcionario 23 8 8 15 23 - 77
S
Professores - - 8 8 - 8 24
Total 23 8 16 23 23 8

Tabela 04: percentual de respostas para cada categoria de idade dos sujeitos (escola

2).



Pelas tabelas construidas com o dado da “idade (em anos)” nas duas escolas
pesquisadas, ¢ possivel verificar, considerando os sujeitos que informaram, os
seguintes dados: entre os funcionarios, quatorze por cento (14%) estdo na faixa etaria
compreendida entre 41 e 50 anos e entre os professores, vinte € nove por cento (29%)
tém idade entre 21 e 30 anos e quatorze por cento (14%), entre 31 e 40 anos (na tabela
3).

O dado do percentual de questionarios em branco e de sujeitos que ndo
informaram presta-se a uma visualizacdo do desinteresse em contribuir para o estudo
presenciado nas duas escolas com relacdo a alguns dos profissionais envolvidos.

Na tabela 4, os dados apontam para oito por cento (8%) de professores e de
funcionarios com idade entre 21 e 30 anos. Para a categoria dos funcionarios, quinze
por cento (15%) entre 31 e 40 anos de idade; vinte e trés por cento (23%) entre 41 e 50
anos de idade. Para os professores, oito por cento (8%) tém entre 31 e 40 anos e oito
por cento (8%) indicou ter 51 anos de idade ou mais. Consideramos a porcentagem em
relagdo ao total de sujeitos participantes por escola.

Para melhor visualizagdo dos dados em relagdo as duas escolas, apresentamos a

tabela 5: Idade dos sujeitos por categoria profissional.

Tabela 5: Tabela Idade (em anos) dos sujeitos por categoria profissional (percentual)

Em Nao Entre Entre Entre 51 ou Total
branco informa 21e30 31e40 41¢e50 mais ota
Funelonario 3 5 5 10 20 : 70
Professores - - 15 10 - 5 30
Total 30 5 20 20 20 5

Tabela 05: percentual das respostas para cada categoria das idades dos sujeitos por
categoria profissional nas duas escolas pesquisadas.



Considerando como total o nimero de sujeitos participantes nas duas escolas,
temos os seguintes dados: na categoria “professores”, nenhum questionario retornou
sem a informacgdo da idade ou totalmente em branco. Entre os funciondrios, trinta por
cento (30%) dos questiondrios retornaram em branco e cinco por cento (5%) sem a
informagao da idade.

Entre os funcionarios, cinco por cento (5%) tém entre 21 e 30 anos de idade;
dez por cento (10%) tém entre 31 e 40 anos; vinte por cento (20%) entre 41 e 50 anos e
ninguém informou idade igual ou superior a 51 anos.

Entre os professores, quinze por cento (15%) tém idade entre 21 e 30 anos; dez
por cento (10%) tém entre 31 e 40 anos; ninguém estd na faixa etaria compreendida
entre 41 e 50 anos e cinco por cento (5%) informaram ter 51 anos de idade ou mais.

E possivel afirmar, a partir dos dados obtidos nos questionarios, que do total de
sujeitos participantes da pesquisa, sessenta por cento (60%) dos profissionais em
exercicio da fungdo nas duas escolas pesquisadas tém idade compreendida entre 21 e
50 anos e dessa “fatia”, quarenta por cento (40%) tém mais de 30 anos.

No entanto, ndo ¢ possivel concluir nenhuma relagdo entre idade dos
profissionais em exercicio € a maior ou menor ocorréncia da indisciplina, conforme a
menor ou maior idade informada, respectivamente e vice-versa. E ndo ¢ possivel por
alguns aspectos: a falha na amostra, perceptivel pela baixa freqiiéncia de questionarios
que retornaram (30,7%, conforme dados da tabela 2) e a alta freqiiéncia de
questiondrios em branco ou sem a informacao da idade (35%, tabela 5).

Estes dois aspectos, relacionados a observagdo do cotidiano, permitem pensar
num terceiro aspecto. Durante as observagdes nas escolas percebi um grande numero
de professores e funcionarios jovens (entre 21 e 30 anos), dado que ndo aparece

exatamente pela baixa freqiiéncia de retorno dos questiondrios.



Os motivos alegados foram “falta de tempo™; “ndo ter o que escrever, visto
estar hd pouco tempo na escola”; além do problema dos questiondrios perdidos na
rotatividade de funcionarios e professores.

O terceiro aspecto que este dado permite acrescentar a exposicdo anterior ¢:
desinteresse pela tematica da indisciplina.

Embora este seja um tema — eu o entendo assim — de grande interesse para a
Educagdo, ndo ha ou ndao me pareceu haver interesse, por parte de professores e
funcionarios (inclusive diretores) em contribuir para a discussao.

Este ponto se apresenta, em minha opinido, especialmente problematico.
Existem alguns motivos para isso: a visdo do pesquisador como um intruso € incapaz
de auxiliar na solu¢do dos problemas diarios da escola. Essa hipotese ou idéia
sustenta-se quando numa das reunides pedagogicas de que participei, observava nos
olhares de algumas professoras uma indisposi¢ao de participar, ndo por “ndo saberem
o que dizer”, mas por entenderem que ndo precisavam ou nao queriam dizer porque o
interlocutor nao era “legitimo”.

A partir dessa visdo, 0 questiondrio e as entrevistas soavam como “mais
burocracia”. Visto ndo ser uma exigéncia da institui¢ao escolar, foi desconsiderada por
esses sujeitos.

Enxergo também um outro motivo, relacionado com a minha hipdtese inicial: a
oposic¢ao entre disciplina meio ou fim do processo educativo. Nao me parece possivel
superar essa oposi¢ao, porque nao apareceram, nas observacdes em campo, dados que
confirmassem que a escola faca — sempre — as duas coisas: transmita conhecimento e
cuide da disciplina. O que nao significa afirmar que nunca faga isso.

As limitacdes praticas para a escola democratizada sdo muitas. No entanto,

parece-me cedo para superar essa discussao. Em nao poucos nem raros momentos tive



a nitida impressdao de que nenhum conhecimento era ensinado ou construido, € que a
unica preocupacdo era manter os alunos ocupados até o final do dia. Na pratica, as
complicagdes sdo muitas e fazem novamente recair a discussao sobre essa “dicotomia”
entre instrumento e finalidade.

Nao pretendo afirmar, insisto, a despreocupagdo da escola ou dos professores
com a aquisi¢do do conhecimento. Mas parece que a manutencdo da ordem, em muitos
momentos, ¢ a Unica finalidade das atividades ou da espera dos alunos. Ha, pela
propria quantidade de criancas e pela diversidade de dificuldades de aprendizagem e
limitagdes particulares (ritmo, defici€éncias) um grande tempo de espera para os alunos
que terminam antes as tarefas escolares, isto €, para os que terminam o trabalho antes
dos colegas. Nem todas as turmas apresentam uma dindmica para solucionar —
minimizando ou eliminando — esse tempo de espera.

Somente a partir dessa discussao creio ser possivel pensar na “reorganizagao”
da escola do modo como eu a descrevi, a saber, com a adequagdo da oferta aos alunos
da rede regular. Porque as relagdes entre os alunos “normais” — e isto sem nenhuma
concepcao ideal de aluno — ainda ndo estdo atendendo satisfatoriamente as suas
necessidades educacionais para que se pense numa formacdo especializada para
atender as demais necessidades.

Sem pretender afirmar que se deva manter o deficiente fisico e mental longe da
escola e sem pseudoconcepcdes de “alunos ideais”, o que estou tentando dizer € que os
professores ainda ndo superaram a dificuldade de adequagdo metodologica para os
alunos que costumavam ser atendidos (aqueles que ouviam, enxergavam, controlavam
os movimentos do ponto de vista neurofisiologico) e dadas as condi¢des (classes
numerosas, pouco espacgo fisico para atividades diferenciadas, formagdo inicial e em

servigo deficientes) de atendimento para aqueles que necessitam de especiais recursos



e as tentativas ja realizadas [muitas vezes frustrantes] de inclusdo, caberia repensar as
condi¢des atuais de atendimento: a escola ndo estd oferecendo educagdo de qualidade
para ninguém, salvo raras excegodes, que tém também seus limites e colocar os
portadores de necessidades educacionais especiais dentro da escola nas condig¢des
precarias em que ela se encontra € “brincar de ensinar” e “brincar de incluir”.

Retomando o segundo motivo que aponto para o desinteresse pela tematica da
indisciplina: ela deveria ser um meio — e a escola sabe disso — mas em alguns casos,
dada a precariedade do oferecimento de vagas sem estar atendido o minimo de
condigdes para um funcionamento satisfatorio da instituicdo com vistas a
concretizagdo do processo educativo, esse aspecto instrumental é desconsiderado ou
transformado numa finalidade. Para que discutir, se todos conhecem as causas? Ou,
porque discutir, se ninguém faz nada a respeito?

Esse “descaso” ou essa “apatia” parece-me muito mais um sintoma do que tem
sido feito pelas politicas educacionais decretadas para a Educagdo Basica. Ninguém
quer discutir a indisciplina, alguém poderia protestar, porque ninguém esta interessado
em mudar as condi¢gdes “da base”. O professor ¢, nesse discurso, de forma geral, o
grande vildo. Nao s6 o governo, mas os funcionarios € os pais acusam os professores
de descaso com a educacao.

No entanto, a pratica de sala de aula e o cotidiano da instituicdo escolar
revelam muitos outros elementos provocadores de discussdes. Pelos limites do
presente estudo, selecionarei alguns sobre os quais discorrerei e tentarei demonstrar o
impasse entre a (in)disciplina e a aquisi¢do do conhecimento.

Parece-me muito prejudicial ndo se falar em oferecer primeiro as condigodes
para satisfazer a demanda dos “alunos normais”, porque o discurso que tem imperado

¢ o de que quando as criangas com necessidades educacionais especiais estiverem na



escola, as coisas vao mudar para atendé-las, mas nada ou muito pouco mudou, pelo
menos, ndo tdo profundamente a ponto de se poder falar em termos de uma
transformacao para atender esses alunos. E por mais que se procure acusar o
despreparo, o descaso, as pessoas na instituicao, o problema tem raizes mais profundas
e esta sendo negligenciado e acredito eu, continuard negligenciado até serem tomadas
as providéncias para estruturar a escola com as condi¢des para alcancgar os objetivos de
inclusdo que estao postos.

Um outro elemento, explicitado nas falas ouvidas durante os ‘“cafés” dos
professores e funciondrios, ¢ a dificuldade de lidar com a inclusdo do aluno “normal”
— entenda-se, sem deficiéncias fisicas, neuroldgicas, mentais graves —, pelas diferencas
inerentes ao processo de aprendizagem (ritmo, dificuldades, falta de atengao) e pelas
diferencas de comportamentos, sempre atribuidas a origem familiar do aluno
(historico de agressividade, desestrutura familiar, distirbios emocionais).

A inclusdo €, sim, uma meta desejavel para a educagdo, especialmente quando
se pensa em “educagdo para todos”, uma luta historica das massas populares e uma
conquista que deve ser mantida, sem duvida.

A escola ¢ o lugar onde as diferengcas devem conviver respeitosamente e o
aprendizado da solidariedade e da convivéncia livre dos diferentes deve ser propiciada.
Nao se trata de excluir os deficientes, trata-se de explicitar uma contradi¢ao
fundamental no sistema de ensino brasileiro, que ¢ uma contradi¢do da sociedade
brasileira, em minha opinido: a ndo correspondéncia entre o discurso da inclusdo, na
letra da lei, que ndo “sacramenta”, ¢ evidente, o direito cumprido, mas garante uma
possibilidade de luta concreta e — ou versus — a pratica da “inclusao excludente”, que
em nome de incluir todas as diferencas, discrimina todos e ndo permite superar a

dicotomia “disciplina meio-fim”.



E ndo permite por varias questdes, que passam, sim, pela ma formagdo e
insatisfacdo docentes, mas vao, em minha opinido, muito além disso. Implicam
problemas estruturais: escolas pouco adaptadas nao s6 por falta de “rampas” para
“cadeirantes”, como por falta de materiais para incluir o deficiente visual (o professor
ainda dispde somente de lousa e giz como recursos basicos em sala de aula), o
deficiente auditivo (a marca da oralidade associada a escrita ¢ ainda forte nas escolas;
a avaliacdo diagnodstica mais elementar para verificar se uma crianca esta alfabetizada
¢ o “ditado”), o deficiente fisico, mesmo o que nio utiliza a cadeira de rodas, pois ndo
¢ disponibilizado nem mesmo um computador por escola para que uma crianga com
comprometimento motor grave possa aprender a escrever, sem falar nas deficiéncias
mentais e nos distirbios psiquiatricos graves que estao na escola também.

Nesse sentido aponto a necessidade de atender as necessidades mais
elementares do “aluno normal” para se pensar a diferenciacao exigida na inclusdo do
“aluno deficiente”. E ndo penso ser a inclusdo do deficiente um assunto para daqui a
muitos anos. Penso sim, que os problemas ainda enfrentados pela escola quanto aos
alunos sem deficiéncias, com dificuldades de aprendizagem mais “corriqueiras”
(oriundas de falta de concentragdo, desnutrigdo, ritmo mais lento ou mais acelerado) ja
deviam estar solucionados antes de se ‘“decretar” uma legislacio como a atual
(impondo a inclusdo e garantindo atendimento especializado sempre que fosse o caso)
e entdo sim, seria possivel buscar estruturar a escola com os elementos necessarios e
investir na formacao do professor para atender com qualidade o aluno deficiente ou
com necessidades educacionais especiais.

Sérgio Adorno aponta em seu texto “Violéncia e Civilizagdo” (1999), o esforgo
da sociedade moderna [e poés-moderna, segundo entendo] para controlar cada coisa e

pessoa a fim de prevenir-se contra a invasdo dos seus inimigos. Ao mesmo tempo em



que vivemos uma ¢época em que o processo civilizador pretende a formacao de
individuos “auténomos”, capazes de tomar decisdes de forma independente e cheios de
iniciativa, essa mesma época retrata o extremo descontrole a que estamos submetidos
como individuos e opde o individuo e o grupo, seja ele familiar ou social, em nome da
conquista pessoal e, paradoxalmente, admite o grupo quando ele for necessario a
supera¢do de problemas com os quais o individuo ndo poderia lidar sozinho, mas que
nao devem ser responsabilidade do Estado.

Esta idéia perpassa as relagdes entre as pessoas e remete a época medieval, cuja
sociedade se caracterizava por um padrao de agressividade amenizado, ao longo do
tempo, pela preocupacao com a civilidade, com a modelagao e o controle dos instintos,
das emocdes e das relagdes entre as pessoas (ELIAS, 1990 apud ADORNO, 1999).

As mutagdes na resolugdo de conflitos acontecem num processo dividido em
quatro momentos, conforme Foucault (apud ADORNO, 1999), iniciando-se na
expropriagcdo do individuo do direito de resolver seus proprios conflitos (eliminando
assim a “lei da espada” que imperou até o século XII) e culminando com a descoberta
da punigdo penal, transferindo a culpabilidade do infrator para a esfera juridica e nio
mais religiosa.

Essa contradicdo fundamental que o homem experimenta na pds-modernidade,
o senhorio absoluto sobre o0 mundo — ou sobre outros homens, em alguns casos — ¢ o
sentimento desconfortavel de incerteza a respeito do futuro — dada a velocidade de
processamento das mudangas — sdo responsaveis pela constituicdo de uma atmosfera
p6s-moderna impregnada pela desordem, pelo caos e pela auséncia de justica social.

Nesse sentido, a inclusdao do diferente pode favorecer — considerando a
precariedade dos recursos para sua concretizagdo — o fortalecimento de um sentimento

de injustica social, quando, por exemplo, um aluno ¢ cobrado para aprender a ler e a



escrever € o outro, por apresentar alguma deficiéncia, ndo ¢ tdo cobrado e consegue
“privilégios” na escola, ou, ao contrario, quando um aluno deficiente ndo consegue
obter o padrao de aprendizagem alcangado pelos colegas e sente que isto nao foi
possivel porque ninguém se preocupou em oferecer-lhe outros recursos, mais
adaptados as suas necessidades, para garantir o seu aprendizado.

De um lado, temos o professor e o profissional resistentes, desinteressados do
debate sobre a indisciplina. De outro lado, temos o professor e o profissional lidando
continuamente com dificuldades e obstaculos, alguns deles discutidos anteriormente
no presente texto, sendo apontados como vildes e como incompetentes, mas sem que
lhes sejam garantidos recursos minimos para lidar com problemas novos e nao
dominados pelo seu saber profissional. Até que ponto, eu me pergunto, ¢ possivel
culpar o professor ou quem quer que seja na escola, de se desinteressar por uma
tematica sempre presente em seu cotidiano profissional € com a qual ndo se conta
sendo com um minimo [insuficiente] de condi¢des para lidar?

Nao pretendo parecer fatalista. As coisas poderiam ser diferentes. Gostaria de

chamar a aten¢do para a fala de uma coordenadora entrevistada:

“[...] Ndo é justo a gente ser julgada por esses teoricos. Eles ndo conhecem a
[nossa] realidade... Eles falam, mas a gente vive a realidade. [...] Aqui a gente
encontra muitas dificuldades... E a gente até sabe que algumas coisas ndo
deveriam ser assim... Mas e ai? Como fazer diferente? Ndo tem jeito. Na
realidade ndo tem outro jeito... Ndo tem como fazer de outro jeito. A formagdo
das professoras [...] Quer ver uma coisa que me deixa muito brava com as
professoras? Isso aqui... (e aponta para a biblioteca de sua sala) Eu ja avisei
que elas podem pegar, ja fiz dindmica, cansei de arrumar essa estante de
maneiras diferentes para elas se interessarem, pegar alguma coisa e ler... Mas
elas ndo usam... E nem a biblioteca das criangas... Elas ndo usam... Usam os
jogos... Eu ndo sei mais o que fazer. Eu ndo sei... Tem o caderno amarelo para
registrar os textos que elas Iéem no HTPI. (Ela me mostra o caderno amarelo).
Ai vocé percebe quem realmente 1é e entende [...] E ai como é que eu quero que

as criangas sejam autonomas se as professoras ndo sdo? (Entrevista com
coordenadora pedagogica, 23 jun 2004, APENDICE G, p. 221).

O fragmento da entrevista ¢ bastante longo, mas ilustra esse dilema das escolas



brasileiras, incluindo todo mundo por for¢a da legislagdo, incluindo por acreditar na
inclusdo e incluindo, mas excluindo ao mesmo tempo por falta de condi¢des para
oferecer mais qualidade nessa inclusdo. E falta de qualidade ndo s6 por falta de
interesse, vontade, pesquisa, busca da escola.

O professor sabe que sua formacao o limita. Num dos questionarios, uma
professora considera ndo ganhar o suficiente porque gostaria de fazer cursos para se
especializar e nao pode por causa do baixo salério.

Baixos saldrios levam a trabalhar periodo integral, diz outra professora, numa
das respostas dos questionarios. “Professor tinha que poder trabalhar meio periodo e
ganhar o bastante, porque é uma tarefa trabalhosa, de muita responsabilidade... E
estressante demais e vocé fica sem tempo para buscar aperfeigoamento”.

As condigcdes da escola sdo precarias até para as criangas com simples
dificuldades de aprendizagem (ritmo, falta de atengdo), sdo estas criangas que estou
chamando de “normais” e “normais” entre aspas porque ndo acredito num tipo ideal de
aluno que nao seja o aluno real que freqiienta a escola.

A minha preocupacdo ¢ em explicitar essa contradicdo que fica nitida no
cotidiano das escolas: ninguém est4, na escola, na sala de aula, se negando a incluir o
diferente, o deficiente, ndo se trata disto.

Também nao se trata de suprimir o elemento da competi¢do como se ela nao
existisse na sociedade. Mas sera interessante manter o aluno que precisa ser incluido
cada vez mais excluido e vé-lo continuar sendo excluido sem nenhuma condi¢ao real
de competir no mercado de trabalho, por exemplo?

Um equilibrio deve ser buscado e ndo vejo como alcangar um nivel satisfatorio
de reflexdo sem esclarecer o que o professor, o aluno, a dire¢do, a coordenagdo, a

merendeira, a familia vivenciam no dia-a-dia.



Ainda pensando na questao da competitividade, ¢ preciso salientar: o modelo
de inclusdo pretendido pelas politicas educacionais — decretando a entrada do aluno
com necessidades educacionais especiais na escola, garantindo atendimento
especializado quando for o caso, mas sem o oferecimento das condi¢des minimas para
manter esse aluno dentro da escola e aprendendo — nao pode favorecer uma inclusao
saudavel porque pode exacerbar o espirito ou o elemento de competicdo na escola
quando os alunos sem deficiéncias se sentem prejudicados — por uma consciéncia
propria ou por uma insatisfacdo de seus pais — pelo aluno deficiente.

Um aluno com necessidades educacionais muito diferentes requer maior tempo
do professor e especializagdo. Requer condigdes diferenciadas no ambiente fisico.
Tudo isso ja foi discutido no presente texto. Exige também, para uma inclusiao
perfeita, ndo s6 os recursos para a sua gradativa autonomia, mas um periodo de
adaptacao durante o qual dependera em grande medida da solidariedade dos colegas.

O que se pode observar na escola — e ndo pretendo afirmar ndo haver ninguém
preocupado em modificar este fato — é que no caso da inclusao do aluno deficiente, a
extensdo e o periodo de sua dependéncia sao alargados e prolongados indefinidamente,
por falta de recursos especiais para atender suas necessidades especiais: ja foram
mencionadas a énfase nos recursos dudio-visuais e suas limitagdes para atender os
alunos surdos e cegos; a inadequacdo do mobilidrio e da arquitetura das escolas para
atender os alunos deficientes fisicos; a dificuldade docente de diversificar
adequadamente as metodologias e os instrumentos didatico-pedagdgicos para atender

os alunos deficientes mentais.

Alguém poderé protestar: “mas a fala da coordenadora aponta para a presenca

de recursos que as professoras ndo utilizam”. Sim. E também para uma formacao



deficiente. E os questionarios apontam para a insatisfacdo com a necessidade
estressante de lidar com criangas periodo integral, sem tempo para planejar melhor,
escolher leituras e fazer cursos.

As professoras, de fato, negligenciam as leituras, segundo a fala de uma
coordenadora. Mas utilizam os jogos. Além disso, as observagdes em sala de aula
evidenciaram que o trabalho de leitura com criangas e a freqiiéncia as bibliotecas da
escola por parte das professoras ndo ¢ tao rara assim como faz pensar a fala dessa
coordenadora. Teré ela mentido? Nao.

Mas ela esta envolvida na pratica que pretende mudar, um “olhar distanciado”
¢ uma perspectiva dificil de atingir em meio ao cotidiano. E um exercicio que exige
tempo e oportunidades para fazer “visitas” a realidade com um olhar descansado dos
“vicios” do pragmatismo. Esta historia nos remete as respostas dos questiondrios: o
professor precisa de tempo para ler, para se aperfeicoar. O coordenador precisa de
tempo. E de uma formagdo que viabilize esse distanciamento para “pesquisar”, avaliar
a propria pratica.

Eu insisto: ndo se trata de desculpar mazelas e profissionais negligentes,
trata-se de entender o problema da escola além da “culpa” ou da “inocéncia” do
professor. Assim como seria conveniente entender o problema da indisciplina além da

“culpa” ou da “inocéncia” da crianca e ou de sua familia.

Quanto as questdes 5 e 6 “trabalha em outras escolas” e “quais”, foram obtidos
os seguintes dados, constituindo a tabela 6: “Vinculo com outras institui¢des

escolares”

Tabela 6: Tabela Vinculo com outras instituigdes escolares na escola 1 (percentual)
Em branco  Nao informa Possui Nao possui Total
Funcionarios 43 - - 14 57



Professores - - 29 14 43
Total 43 0 29 29
Tabela 06: vinculo com outras institui¢oes escolares na escola 1 (percentual).
Pela analise da tabela 6 ¢ possivel notar que entre professores € funcionarios,
vinte e nove por cento (29%) possui vinculo com outras instituigdes escolares e vinte e

nove por cento (29%) trabalha somente na escola pesquisada.

Tabela 7: Tabela Vinculo com outras instituigdes escolares na escola 2 (percentual)

Em branco = Nao informa Possui Nao possui  Total
Funcionarios 23 - 8 46 77
Professores - - - 23 23
Total 23 0 8 69

Tabela 07: vinculo com outras institui¢oes escolares na escola 2 (percentual).

A tabela 7 permite visualizar que apenas oito por cento (8%) dos professores e
funciondrios da escola de Ensino Fundamental possuem vinculo com outras
instituigdes.

Nao ¢ possivel, no entanto, fazer qualquer associacdo que justifique as
“desculpas” de “falta de tempo” para responder aos questionarios, devido a baixa

freqiliéncia de retorno dos mesmos.

As respostas das questdes seis (6) e sete (7) ndo foram colocadas em tabelas,
mas os seus dados encontram-se descritos a seguir.

As escolas indicadas na questdo seis (6) correspondem a instituicdes da mesma
rede municipal de ensino.

Os dados da questdo sete (7) mostram: pessoas investidas de cargo de
coordenagdo numa escola ainda lecionam em outra escola e que o mesmo docente

trabalha com Educacdo Infantil e Ensino Fundamental, em periodos diferentes.

Quanto a questdo oito (8): “H4 quanto tempo trabalha em cada uma das



instituicdes indicadas” foram obtidos os seguintes dados, apresentados nas tabelas oito
(8) “Duragdo do vinculo com outras institui¢des na escola 1” e nove (9) “Duragdo do

vinculo com outras institui¢cdes na escola 2”:

Tabela 8: Tabela Duracao do vinculo com outras institui¢des na escola 1 (percentual)

Em Nao Naotem Entre2 Entre 6e¢ Maisde  Total
branco informa vinculo mesese 10anos 10 anos
5 anos

Funcionario 43 - 14,5 - - - 57
S

Professores - 14 14,5 14 - - 43
Total 43 14 29 14 0 0

Tabela 08: duracdo do vinculo com outras instituicoes escolares na escola 1
(percentual).

A tabela 8 permite visualizar a composi¢ao do quadro de funciondrios da escola
de Educacdo Infantil quanto a duracdo do vinculo empregaticio com outras instituigdes
de ensino diferentes da escola selecionada para a pesquisa: excetuando-se o percentual
de sujeitos que nao informaram ou devolveram em branco o questionario, ¢ possivel
perceber que quatorze por cento (14%) do quadro docente leciona em duas escolas e
quatorze e meio por cento (14,5%) possui vinculo somente com a instituigdo
pesquisada. Entre os funcionarios, nenhum indicou vinculo com outras instituigdes.

Esse dado justifica-se pela jornada de trabalho em periodo integral na escola.

No entanto, ao compararmos com os dados da tabela 6 sobre o vinculo com
outras instituigdes, € possivel perceber o percentual de sujeitos que informou possuir
vinculo com outras instituigdes na categoria “professores” ¢ superior aos quatorze e

meio por cento (14,5%) que indicaram a duragdo do vinculo.

Tabela 9: Tabela Duracao do vinculo com outras institui¢des na escola 2 (percentual)

Em Nao Naotem Entre 2 Entre 6 ¢ Mais de Total
branco informa vinculo mesese 10anos 10 anos
5 anos

Funcionario 23 - 46 - 8 - 77
S



Professores - - 23 - - - 23
Total 23 0 69 0 8 0
Tabela 09: duragdo do vinculo com outras institui¢oes na escola 2 (percentual)

A analise da tabela 9 “Durag¢ao do vinculo com outras instituigdes na escola 2”
apresenta a seguinte composi¢ao do quadro de funciondrios e professores da escola de
Ensino Fundamental: quarenta e seis por cento (46%) do quadro de funcionarios nao
possui vinculo com outras institui¢des de ensino além da institui¢ao pesquisada e vinte
e trés por cento (23%) do quadro docente leciona somente na escola selecionada para a
pesquisa. Apesar da caracteristica de jornada de trabalho em tempo integral, oito por
cento (8%) dos funcionarios ainda tém vinculo duradouro (entre 6 ¢ 10 anos) com

outras institui¢des de ensino, inclusive, desempenhando a func¢do docente em outra

escola.

Comparando-se as tabelas 7 e 9 ¢ possivel notar que nenhum dos sujeitos que
declarou ter vinculo com outras instituicoes de ensino deixou de informar sobre a
duracdo desse vinculo. Os dados encontram-se organizados na tabela 10 “Duragdo do

vinculo com outras institui¢des nas escolas 1 e 2”.

Tabela 10: Tabela Duragao do vinculo com outras instituigdes nas escolas 1 e 2
(percentual)

Em Nao Nadotem Entre 2 Entre 6e¢ Maisde Total
branco informa  vinculo mesese 10anos 10 anos
5 anos
Funcionario 30 - 35 - 5 - 70
S
Professores - 5 20 5 - - 30
Total 30 5 55 5 5 0

Tabela 10: duragdo do vinculo com outras instituigoes nas duas escolas pesquisadas.

Sobre a duragdo do vinculo de professores e funciondrios com outras
institui¢des de ensino, os dados das tabelas 8 e 9 permitem indicar o seguinte:
cinqiienta e cinco por cento (55%) dos professores e funcionarios nas duas escolas nao

mantém vinculo com outras instituigdes de ensino; nenhum funcionario ou professor



indicou vinculo de mais de dez (10) anos com outra institui¢cdo; cinco por cento (5%)
dos professores indicou entre dois (2) meses e cinco (5) anos de vinculo com uma
outra instituicdo e cinco por cento (5%) dos funcionarios indicou entre 6 e 10 anos de
vinculo com outra escola; cinco por cento (5%) do total de sujeitos que devolveram os
questiondrios nao informaram se possuem vinculo ou ndo e trinta por cento (30%) dos

questiondrios voltaram em branco.

Como o leitor deve ter notado, devido a alta freqiiéncia de questionarios em
branco torna-se impossivel inferir qualquer relagdo entre a indisciplina e a composicao
do quadro de fungdes da escola de acordo com a mistura de elementos de culturas
institucionais trazidas do vinculo profissional com mais de uma institui¢do de ensino.
Informalmente, no entanto, varios professores declararam ter vinculo com outras

institui¢cdes no periodo oposto ao trabalhado em cada uma das escolas pesquisadas.

Quanto ao “tempo total de exercicio da funcdo atual”, inquirido na questdo

nove (9), obtive os seguintes dados por escola:

Tabela 11: Tabela Tempo de exercicio da fungdo atual na escola 1 (percentual)

Em branco Nao Entre 4 Entre 6¢  Mais de Total
informa mesese 5 10 anos 10 anos
anos
Funcionario 43 - - - 14 57
S
Professores - 14 14 14 - 43
Total 43 14 14 14 14

Tabela 11: tempo de exercicio da fungdo atual na escola 1 (percentual)

A tabela 11 permite verificar a seguinte composi¢do do quadro de funcionarios
segundo o tempo de atuacdo na escola pesquisada: quatorze por cento (14%) para as
trés categorias (entre 4 meses € 5 anos, entre 6 ¢ 10 anos e mais de 10 anos), mas

somente entre os funcionarios nota-se estabilidade de mais de 10 anos.



Esse dado, no caso dessa escola especificamente, corresponde a realidade

observada. Mudangas de professor foram observadas somente no final do ano letivo.

Tabela 12: Tabela Tempo de exercicio da fungdo atual na escola 2 (percentual)

Em branco Nao Entre 4 Entre 6e¢  Mais de Total
informa mesese 5 10 anos 10 anos
anos
Funcionario 23 8 23 23 - 77
S
Professores - - 8 8 8 23
Total 23 8 31 31 8

Tabela 12: tempo de exercicio da fungdo atual na escola 2 (percentual)

Constata-se na tabela 12 uma equivaléncia nas duas categorias para um tempo
total de atuagdo na escola “entre 4 meses € 5 anos” e “entre 6 ¢ 10 anos” (trinta e um
por cento — 31% — em ambos os periodos de tempo). Somente oito por cento (8%) do
quadro docente da escola de Ensino Fundamental informou ter mais de 10 anos de
atuagdo profissional.

Esses dados, no entanto, chocam-se com a realidade observada na escola, de
funcionarios e professores recentemente chegados ou mobilizados em trocas de
institui¢do por motivo da instabilidade de seus contratos de trabalho (contratados por
curtos periodos de substituicdo) ou da oportunidade de mudar para uma escola mais
proxima do local onde reside.

A falha na amostra inviabiliza o estabelecimento de uma relagdo entre o tempo
de exercicio na fung¢do e a ocorréncia da indisciplina, mas os dados obtidos durante as
observacdes em sala de aula apontam para uma relacdo entre a menor ocorréncia de
indisciplina conforme o maior tempo de exercicio da fun¢ao e um entendimento mais
amplo do tema. Entre os funciondrios também foi observada uma relagdo entre o

vinculo mais duradouro com a escola e uma maior possibilidade de controle dos



problemas disciplinares fora do espago da sala de aula. No entanto, como os
questiondrios que retornaram nio permitem estabelecer exatamente a composi¢do da
escola quanto ao tempo de atuacdo de cada categoria profissional, optei por nao
aprofundar a discussdo “tempo de experiéncia profissional versus controle
disciplinar”.

A questdo dez (10) “Formagdo e Titulagdo — indique o ano e a/o cidade/estado
em que concluiu cada um dos niveis de ensino (da Educacdo Infantil ao Ensino
Superior)” levantou elementos para enxergar a composicao da cultura escolar sob o
ponto de vista da formacdo dos profissionais em exercicio nas instituigdes

pesquisadas. Os dados sdo apresentados nas tabelas seguintes.

Tabela 13: Tabela Ultimo nivel de ensino cursado — escola 1 (percentual)

Em Nao Ens. Ens. Ens. Ensino Ensino Pos- Grad. Tota
branc inform Fund. Fund. Méd. Méd. Superio e 1
0 a Reg. Suplet. Reg. Suplet. r Especial.
Funcionario 43 - - - - - 14 - 57
S
Professores - - - - 14 - - 29 43
Total 43 0 0 0 14 0 14 29

Tabela 13: ultimo nivel de ensino cursado — escola 1 (percentual)

Enquanto quarenta e trés por cento (43%) do quadro de professores possui
Ensino Superior (completo ou em curso) e pelo menos um curso de Especializa¢do em
nivel de Pds-Graduagdo, dentre os funcionarios somente quatorze por cento (14%)
informou ter cursado o nivel Superior.

Na analise dos dados da tabela 13 ¢ possivel afirmar que o menor nivel de
escolaridade apontado pelos funcionarios ¢ o Ensino Superior e pelos professores, o
Ensino Médio com Habilitacdo Especifica para Magistério (quatorze por cento — 14%
—em cada uma das duas categorias mencionadas). Entretanto ¢ preciso ter em conta o

fato de que muitos funcionarios e professores nao retornaram os questionarios



preenchidos.

Tabela 14: Tabela Ultimo nivel de ensino cursado — escola 2 (percentual)
Em Nao  Ens. Ens. Ens. Ens.  Ens. Po6s-Grad. Tota

branc inform Fund. Fund. Méd. Méd. Sup. e 1
0 a Reg. Suplet. Reg. Suplet. Especial.
Funcionario 23 - 8 15 8 8 - 15 77
]
Professores - - - - - - 15 8 23
Total 23 0 8 15 8 8 15 23

Tabela 14: ultimo nivel de ensino cursado — escola 2 (percentual)

Também levando em conta que grande parte do quadro de funcionarios e
professores nao devolveu o questionario respondido, temos os seguintes dados a partir
da andlise da tabela 14: entre os funcionarios, quinze por cento (15%) completou ou
esta concluindo o Ensino Fundamental Supletivo; oito por cento (8%) concluiu o
Ensino Fundamental Regular; oito por cento (8%) concluiu o Ensino Médio Regular e
oito por cento (8%) concluiu ou esta cursando o Ensino Médio Supletivo; nenhum
funcionério indicou ser o Ensino Superior o ultimo nivel da sua formacao e quinze por
cento (15%) concluiu ou estd concluindo um curso em nivel de Pos-Graduagido e

Especializagao.

Para o corpo docente desta escola a menor escolaridade observada foi o Ensino
Superior (quinze por cento — 15%); oito por cento (8%) dos professores concluiu pelo

menos um curso da categoria “Pds-Graduagdo e Especializagao™.

Quanto ao ano de conclusdo de cada um dos niveis de ensino mencionados na

questdo dez (10) apresento a tabela 15 a seguir:

Tabela 15: Tabela Ano de conclusdo do ultimo nivel de ensino cursado — escola 1



(percentual)
Em Nao 1970  Entre  Entre Entre A Total
branco informa  ou 1971e 1981e 1991 e partir
antes 1980 1990 2000 de

2001
Funcionario 43 - - - 14 - - 57
S
Professores - - - - - 29 14 43
Total 43 0 0 0 14 29 14

Tabela 15: Ano de conclusdo do ultimo nivel de ensino cursado — escola I(percentual)

Quanto a atualidade do ultimo nivel de ensino cursado ¢ possivel observar pela
tabela 15 que ninguém aponta formacdo anterior a 1981. Dentre os funcionarios,
quatorze por cento (14%) concluiu sua formagao no periodo compreendido entre 1981
e 1990 e quarenta e trés por cento (43%) dos professores concluiram sua formacao
entre 1991 e 2004 (vinte e nove por cento — 29% — entre 1991 e 2000 e quatorze por
cento — 14% — posterior a 2001).

No entanto, tendo em vista a alta freqiiéncia de ndo devolu¢do dos
questiondrios, inferir sobre a relativa juventude do quadro docente constitui-se numa
armadilha. A observagao na escola aponta para uma grande maioria de funcionarios e
professores maduros, mas o dado ndo encontra respaldo na andlise da tabela pela falha
na amostra.

Tabela 16: Tabela Ano de conclusdo do ultimo nivel de ensino cursado — escola 2
(percentual)
Em Nao 1970  Entre  Entre  Entre A Total

branco informa  ou 1971e 1981e 1991e partir
antes 1980 1990 2000 de

2001
Funcionario 23 8 15 - - - 31 77
S
Professores - - - - - 8 15 23
Total 23 8 15 0 0 8 46

Tabela 16: ano de conclusdo do ultimo nivel de ensino cursado — escola 2 (percentual)

Pela tabela 16 corre-se o risco de concluir a juventude do quadro de



funcionarios pelo dado da alta freqiiéncia de concluintes a partir de 2001 (trinta e um
por cento — 31%). No entanto a esse dado deve somar-se outro, apresentado na tabela
14 sobre o ultimo nivel de ensino cursado. A tabela 14 direciona a analise da tabela 16,
apesar da falha na amostra, para a relativa maturidade dos funcionarios, que
concluiram um curso supletivo até o ano de 2004.

O quadro de professores pode ser analisado como em grande parte composto
por sujeitos jovens, mesmo com a baixa freqiiéncia de questionarios que retornaram.
Quinze por cento (15%) dos sujeitos que responderam ao questionario concluiram ou
estao cursando o Ensino Superior entre 2001 e 2004.

O ano de 2004 ¢ referéncia porque foi no decorrer dele que entregamos e
recolhemos a maioria dos questionarios nas duas escolas pesquisadas. O quadro
docente foi o que mais sofreu modificagdes durante o periodo de coleta de dados e

observag¢des na escola de Ensino Fundamental.

Em ambas as escolas, houve aceitagdo imediata de participacdo na pesquisa,
nao revogada em nenhuma delas apods a entrega do projeto de pesquisa por escrito, €
uma disposi¢do de dialogar com a pesquisadora sobre as impressdes para pensar
possiveis solucdes para o problema da indisciplina, objeto do presente estudo.

Essa “disposi¢do para o didlogo” foi observada na categoria administrativa das
duas instituigdes pesquisadas, na categoria docente e dos funcionarios, inclusive da
limpeza. No entanto, apesar da aceitacdo, alguns questiondrios de diretores,
vice-diretores e coordenadores pedagdgicos ndo retornaram.

Houve até o caso interessante de uma aluna da quarta série desejosa de saber o
motivo da minha presenca em sua escola e se eu visitaria a sua classe. Ao declarar-lhe
que sim, ela me advertiu severamente para ndo fazé-lo, porque “era uma bagunca, eu

ndo 1a gostar”. Passamos alguns minutos conversando sobre a classe dela.



Expliquei-lhe o que faria 14, ela argumentou porque eu nao deveria ir. E dizia: “eu sou
a pior da minha classe... E la é uma bagunca, falam palavrdo... Vocé ndo vai gostar.
Nao vai na minha classe, eu ‘té te falando”.

Em todas as escolas visitadas e observadas, a recep¢do foi muito boa.
Estabeleceu-se um clima de didlogo constante e debate produtivo das questdes
referentes a indisciplina infantil e dos relacionamentos institucionais.

Em varios momentos a pesquisadora foi solicitada a participar da vida das
escolas e claro, alterei assim o cotidiano. Quando aquela aluna da quarta série me dizia
para ndo ir a sua classe, depois de tudo que ja havia ouvido a seu respeito, senti mesmo
vontade de ndo ir... Mas lhe disse que “precisava ver o que acontecia na sua classe”.

Conversamos. Ela, reconhecendo ser um problema para a escola, me falava o
que tantas vezes ja havia ouvido: “eu sou muito agressiva. Eu tomo remédio. Agora eu
‘t6 melhor... Mas tem hora que eu...”

Uma fala truncada, reticente, mas me pareceu honesta. Um relato de uma
menina indisciplinada e consciente disso, por um trabalho da equipe de sua escola para
contornar e controlar seu desajuste levando-a — e aos colegas — a entender o seu
problema e ensinando-a a controla-lo.

Esse fragmento de vivéncia foi selecionado por mim para compor a
metodologia por ilustrar um pouco da “beleza” que o olhar atento pode descobrir em
meio a aridez do tema da indisciplina, sempre tdo cheio de limites, de grades e de
muros, mas sempre tao pleno de transcendéncias, possibilidades e horizontes.

O tratamento dos dados pautou-se pelo principio de dialogar com os sujeitos
pesquisados para ndo provocar um distanciamento muito grande entre o fato observado
e a sua interpretacdo. Como lembra Geertz (1989, p. 7): “[...] o que chamamos de

nossos dados sdo realmente nossa propria construgdo das construgdes de outras



pessoas, do que elas e seus compatriotas se propdem [...]”

Assim, pelo didlogo aberto com os participantes os dados foram confrontados
com as falas e agOes cotidianas a fim de minimizar o efeito dessa constru¢ao do
pesquisador na analise dos fatos. Isto, porém, ndo elimina o elemento da criacdo
modeladora da teoria. E ainda Geertz (1989, p. 11) quem escreve: “[...] os textos
antropoldgicos sdo eles mesmos interpretacdes [...] Trata-se, portanto, de ficgdes |[...]
no sentido de que sdo ‘algo construido’, ‘algo modelado’ — o sentido original de fictio
[...]".

Nao somente a antropologia, mas também os estudos das humanidades no
tocante ao comportamento humano tém muito de ficcdo, no mesmo sentido descrito
por Geertz: ndo uma fantasia ou uma farsa ou ainda de algo nao baseado em fatos, mas
no sentido de serem construgdes a partir de acdes e condutas observadas. Segundo o
mesmo autor a resisténcia em admitir essa face da pesquisa parte do suposto
comprometimento do processo de validacdo da pesquisa, dadas as exigéncias de
objetividade, precisdo e certeza oriundas do pensamento cientifico. Mas quando se
trata de comportamento humano e social, a verdade ¢ que a inica certeza ¢ a incerteza:
o ser humano ¢ por demais complexo e complexas também se tornam suas relagdes
com os da mesma espécie e o lugar onde vive.

Para ndo transformar a escrita dos registros muito mais numa seqii€éncia de atos
criativos e descri¢des ficcionais — no sentido de falsas —, distanciados da realidade
observada, dois critérios foram tomados como condutores da pesquisa:

. Fatos e falas foram anotados sempre com o cuidado de ndo emitir juizos de valor
sobre o comportamento de individuos ou grupos;
. Os sujeitos participantes, sempre que solicitaram, foram atendidos no direito de

conferir o material de registro da pesquisa; suas questdes foram anotadas ¢ a anotagdo



foi revista, a fim de verificar a existéncia do problema apontado.

Os dados dos questionarios 2 ¢ 3 nao foram sistematizados na forma de tabela.
A estrutura aberta e a sua composi¢do por questdes dissertativas permitem uma
apresentagdo dos dados sem a preocupagdo com os percentuais, até porque, dada a
pulverizagdo das categorias, a constru¢do de uma tabela seria inviavel.

As respostas comuns apresentadas no questiondrio para a categoria docente:
todos os professores concordam, a respeito da questdo um (1), sobre a insuficiéncia da
renda mensal percebida pelo exercicio da fun¢do. Variam as justificativas: o trabalho
docente ¢ muito desgastante, atribui muitas responsabilidades ao profissional, deveria
permitir o trabalho s6 meio periodo, ndo permite a atualizacao do professor em cursos,
pois o custo deles ¢ muito alto, ¢ baixo se comparado com o que se ganha no
desempenho de outras fungdes (paralelamente ao magistério) e insuficiente para
justificar a qualificag¢@o profissional obtida ao longo do tempo.

Apenas uma professora discorda da insuficiéncia do salario de professor. Sua
justificativa ¢ a seguinte: “concordei com o contrato”.

A insatisfacao docente com relagdo ao salario e a caracteristica desgastante da
profissdo sdo evocadas para justificar tal descontentamento.

Entendo que esse fator possa ser um elemento a ser considerado quando da
analise da indisciplina na escola. Nem todos os professores se dispdem a buscar as
possibilidades de lidar com esse fendmeno porque a profissdao tem poucos ou nao
apresenta atrativos financeiros. A remuneracdo percebida mensalmente ndo condiz
com as necessidades de busca de aperfeicoamento e de formagao fora do horario de
trabalho, ndo s6 pelo fator tempo disponivel — por causa da jornada em tempo integral

— como pelo fator alto custo dos cursos de formagao e aperfeigoamento.



Na categoria funciondrios, a maioria concorda com a suficiéncia da
remuneracao percebida mensalmente. Trés funcionarios declaram nao achar suficiente
o salario e as justificativas variam: ninguém reconhece o trabalho realizado, realizacao
de uma funcdo e remuneragdo por outra, em outras escolas trabalha-se menos para
ganhar a mesma quantia.

Dois funcionarios ndo justificaram porque consideram a renda mensal
insuficiente e as justificativas dos que consideram a renda mensal percebida pelo
exercicio da funcdo sdo: a suavidade do trabalho, a garantia de emprego, a relacdo com
a média do pais — porque para esta funciondria, o trabalho desempenhado na escola
ndo tem preco — e duas funcionarias declaram que a renda mensal ¢ suficiente, mas
nao justificam.

Como se depreende da analise da questdo um (1) “suficiéncia da renda mensal
percebida pelo exercicio da fun¢ao”, ha uma divisdo das opinides quanto a suficiéncia
ou insuficiéncia do salério e as justificativas sdo muito diversificadas.

Nao ¢ possivel, no entanto, afirmar uma relagdo entre a satisfacao salarial e os
relacionamentos institucionais observados em campo devido a j4 conhecida falha na
amostra, pelo fato da maioria dos formularios nao retornarem preenchidos (tabela 2).

A questdo dois (2) “categoria social a que julga pertencer considerando
remuneracdo mensal e condigdes de vida” revelou que entre funcionarios e
professores, ninguém considera pertencer aos extremos da classificacdo social. As
categorias apontadas foram classe média-baixa ou classe média, mesmo para os que

afirmaram a insuficiéncia da remunera¢do mensal.

A questdo trés (3) “fun¢do na escola e descricdo das responsabilidades da

fun¢do” apontou grande variedade de elementos, dada a diversidade de profissionais



que responderam a questao.

Em termos gerais, ¢ possivel afirmar que ha uma consciéncia das
responsabilidades inerentes a cada fungdo, mas que mesmo entre fungdes semelhantes,
como a docéncia, existe divergéncia de opinides quanto a tais responsabilidades. Entre
os professores, quando nao deixavam de indicar as responsabilidades, apontavam o
trabalho com as criangas no tocante aos aspectos cognitivos com envolvimento nas
questdes sociais, familiares ou o zelo pelos alunos oferecendo oportunidades de
desenvolvimento fisico, emocional, moral, social — nada informando sobre os aspectos
cognitivos.

Quanto aos funciondrios, uma caracteristica apontada nas responsabilidades foi
a interferéncia no trabalho dos outros profissionais, em carater de colabora¢ao com a
funcao alheia, ainda que com graves dentncias de ndo perceber o retorno dessa

colaboragao quando necessario.

A questdo quatro (4) “expectativas e cobrangas a respeito da funcao
desempenhada”, professores e funciondrios apontavam ora a exigéncia do
cumprimento — com qualidade e eficiéncia — exclusivo das responsabilidades descritas
na questdo anterior, ora a cobranca de colaboracdo — ainda que sem retorno, por vezes
—, ora a auséncia de tal cobranca, por entender que a escola ndo ¢ um lugar de
trabalhos individuais, mas tem sua organizacdo e seu funcionamento garantidos pelo

trabalho em equipe.

A respeito da questdo cinco (5) “existéncia de colaboracao entre as diferentes
categorias profissionais na escola”, os dados apontam para a percep¢do de tal

colaboragdo, mas definem um campo de insatisfagdo pela colaboragdo doada e nao



recebida. Apontam também para a questdo da auséncia de tal colaboragao justificada
pela imersdo de cada categoria no conjunto de suas responsabilidades e no zelo pelo
desempenho perfeito da funcgao especifica. Aparece inclusive a critica quanto a certas
categorias que poderiam colaborar mais € ndo o fazem e a afirmacdo de que
determinada categoria na escola ndo necessita da ajuda de ninguém — “(...) Poderiam
colaborar respeitando o horario da merenda e do almogo; somos cinco (...) ndo

precisamos da ajuda dos outros”.

Sobre a questao seis (6) “realizagao profissional e dificuldades no exercicio da
funcdo” considero pertinente uma apresentacdo mais detalhada dos dados porque ela
desvela indicadores preciosos para serem confrontados com os dados da questao sobre
a suficiéncia ou insuficiéncia da renda mensal percebida.

Todas as pessoas que responderam ao questionario afirmaram se sentirem
realizadas no exercicio da funcdo, exceto uma, que afirmou a eterna insatisfacao
inerente a condi¢do humana para justificar que nem sempre se sente satisfeita.

As dificuldades ¢ que surpreendem: apareceram dados sobre as dificuldades
inerentes as responsabilidades da fungdo como a diversificagdo de metodologias; de
formas de orientagdo e estimulagdo; a lida com problemas alheios a responsabilidade
da escola e do professor; a falta de tempo para estudar, pesquisar ¢ descansar; baixo
salario e necessidade de melhorar o nivel de escolaridade para mudar de fungio;
desvalorizagao do trabalho realizado na escola pela desvalorizagdo do alvo desse
trabalho.

A parte surpreendente, em minha opinido, ¢ a que se revela na contagem dos
sujeitos que responderam “ndo encontrar nenhuma dificuldade na realizagdo da

fun¢do”. Confrontando as respostas das questdes um (1) e seis (6) ¢ possivel perceber



que os mesmos sujeitos queixosos da insuficiéncia da remuneragdo nao apontam
dificuldades. E ndo se trata de terem deixado a questdo em branco, eles escrevem:
“nao encontro dificuldades para realizar o meu trabalho”.

Alguns foram coerentes e indicaram as dificuldades mencionadas na questao
um (1) para justificar o entendimento de ser insuficiente o salario. Mas a maioria disse
ndo encontrar dificuldades, mesmo tendo escrito na questdo um (1) que a profissdo ¢
estressante, que precisaria de tempo para se aperfeicoar, que deveria ganhar mais para
poder reduzir a jornada e fazer os cursos de atualiza¢ao desejados.

Mesmo com a falha na amostra, que impede a generalizagao, € possivel apontar
a incoeréncia do discurso: se as condigdes estdo tdo ruins e os salarios tdo baixos,
como ¢ que as dificuldades ndo aparecem?

E claro, eu considero o desinteresse na tematica presente, pelo descrédito nas
possibilidades de mudanga pela discussao. Assim como o debate sobre a indisciplina
tem sido feito por vezes sem uma preocupacdo com a solucao dos conflitos, discutir
pretensoes salariais e dificuldades da pratica cotidiana com um pesquisador externo a

comunidade escolar parece insolito.

Quanto a “maior ou menor importancia de determinados cargos em relacio a

outros na institui¢ao escolar”, questao sete (7), apareceram os seguintes dados: “nao, a

escola ¢ um conjunto”; “ndo, a escola ¢ uma engrenagem”; “ndo, o trabalho em equipe

¢ essencial”; “nao, um depende do outro”, “no trabalho educativo toda fun¢do tem sua

importancia, a qualidade ¢ a conseqiiéncia quando o coletivo ¢ consciente e

comprometido”; “ndo, para uma boa realizagdo profissional, dependemos da unido e
». G x

para o bom funcionamento da escola um depende do desenvolvimento do outro”; “nao,

tudo ¢ importante; o mais importante ¢ estar atento a aprendizagem e a disciplina —



estas coisas nao se separam’; “ndo, € um conjunto, todos sao importantes; tudo tem
que funcionar para que haja um resultado positivo”; “o mais importante ¢ que cada um
goste do que faz e faga sua parte bem feita sem criticar o trabalho do outro”.

Apareceu, no entanto, uma resposta “sim” e a justificativa foi a seguinte: “a
dire¢do ¢ o mais importante € 0 menos importante ¢ o que nao faz nada”.

Certamente, existe na escola, uma consciéncia de que a organizacdo e o
funcionamento da institui¢do estdo atrelados ao bom desempenho da equipe e nao dos
profissionais isoladamente. No entanto, pelas respostas ao questionario dois (2), ¢
possivel perceber o elemento “medieval” apontado por Sérgio Adorno na consciéncia
ou no imaginario individual, da oposi¢do individuo- categoria e categoria-categoria.

Embora a argumentagcdo de Adorno (1999) preocupe-se em situar o
esgotamento do controle dos modelos tradicionais sobre os comportamentos
individuais e a necessidade de repensa-lo na sociedade contemporanea, verifiquei, nos
dados de campo ainda o modelo que se aproxima de uma oposi¢ao entre individuos e
grupos e ou entre grupos € grupos.

De certa forma ¢ possivel inclinar a andlise para a ruptura das relagdes entre
individuo e sociedade, o terceiro momento descrito por Foucault (apud ADORNO,
1999) para caracterizar a nocdo de infragdo em meio as mutagdes do sistema de
resolucao de conflitos, processo iniciado no final do século XII e inicio do XIII.

Questionario trés (3) “sobre a indisciplina na escola”.

Quanto aos dados da questao um (1) “sobre a existéncia de indisciplina” na
escola, apenas um funcionario negou o problema. Os demais funcionarios admitem a
existéncia da indisciplina e a relacionam aos problemas familiares, descrevendo-os
como falta de limites e atitudes de desrespeito; problemas fisicos (tudo vem da

familia); bagunga que faz parte da infancia; agressividade causada pela caréncia



afetiva; brigas entre alunos, falta de respeito com professores e funciondrios,
transgressao das regras disciplinares; violéncia fisica e verbal, depredag¢do do prédio e
do entorno da escola, desacato aos funcionarios.

Uma das funcionarias quase ndo descreveu os problemas de indisciplina,
atendo-se a uma exposicao das causas e das solugdes: “tem que resolver primeiro a
violéncia em casa, se ndo a escola ndo tem como responder por isso (...) a gente
conversa com o aluno e explica (...) da carinho e atengcdo que a crianga nao tem em
casa (...) para evitar as brigas na escola”.

A funcionaria que afirmou ndo reconhecer problemas disciplinares na escola
justificou com o seguinte argumento: “temos Otimos professores ¢ uma excelente
coordenacao”.

Entre os professores as descri¢des de indisciplina foram: “brigas no recreio;
provocacdo dos colegas em sala de aula; preconceitos; faltas em excesso; falta de
interesse e limites dos alunos”.

Houve uma professora que declarou ser dificil descrever os problemas de
indisciplina por se tratar de uma escola de periferia e as criangas apresentarem muitos
problemas familiares influenciadores de seu comportamento.

Outra professora negou-se a discutir a problematica, respondendo
evasivamente a questao: “depende do que se entende por indisciplina/disciplina”.

A indisciplina ¢ visualizada pelos profissionais da escola, quando ndo ¢ negada,
nos comportamentos discentes. Ninguém apontou indisciplina com relagdo aos
funcionarios e aos professores e, no entanto, no questionario dois (2) fica claro um
certo rancor com relagdo a falta de colaboracdo de colegas. Também ndo houve
associacdo da indisciplina com relacdo a conduta docente no simposio observado e

descrito. Os dados de campo revelam, portanto, o entendimento de que a indisciplina



ou a disciplina s3o fendmenos ou ocorréncias da relagdo com o aluno e focados no
aluno.

A questdo dois (2) leva a pensar no apontamento de causas, momentos e
solucdes para o problema da disciplina.

Em quase todas as respostas apareceu a desestrutura familiar; a auséncia de
limites; a permissividade dos pais; o choque dos problemas internos da crianga com as
regras ¢ o ritmo da escola; a violéncia originada na rua; a violéncia em casa; a
linguagem da escola que ndo ¢ a linguagem que a crianca ¢ a familia da crianga falam;
a falta de didlogo e os pais ausentes; a falta de entrosamento entre a escola e a familia
da crianca; a parte fisica do prédio da escola.

Ao apontar os momentos em que aparece, foram mencionados: o recreio, os
corredores, as salas de aula, “em qualquer série ou momento”.

As solucdes apresentadas graduam as medidas: o dialogo para explicar a
crianga o quanto a transgressdo praticada € nociva a ela mesma e as outras pessoas; a
conversa com O0s pais ou responsaveis, o encaminhamento para profissionais
especializados e finalmente o acionamento do Conselho Tutelar.

Houve também ocorréncias em que as pessoas ou ndo apontavam os momentos,
detendo-se nas causas e nas solugdes, ou ndo descreviam nem momentos nem
solugdes, detendo-se nas causas. Apenas uma professora afirmou estar contrariando
um principio quando enunciava as causas da indisciplina. As demais admitiram haver

arelagdo causa e efeito para o problema.

Para a questdo trés (3) “Como ¢ o aluno disciplinado € o que leva um aluno a
ser disciplinado na escola?”, além das evasivas “depende do que se entende por

indisciplina/disciplina”; das justificativas da dificuldade de responder por causa dos



diferentes significados que podem ser atribuidos a palavra ‘disciplinado’; das
respostas em branco ou da resposta de segunda parte da questdo somente, apareceram
as seguintes respostas:

. Como ¢ o aluno disciplinado? O aluno disciplinado:

- participa da construgao das regras e as segue a maior parte do tempo pelo menos;

- conhece e age de acordo com os limites;

- conhece e respeita limites, dentro da escola, com criangas e funcionarios;

- fala “bom dia”, “boa tarde”, vem com sorriso para a escola, entra disposto a estudar,
nao fica conversando na sala de aula, ndo briga no recreio, € uma pessoa amiga;

- tem ciéncia das normas disciplinares e ndo as transgride, ndo tem problemas na
familia;

- ¢ educado, amoroso, gentil;

- ¢ aplicado, cumpridor de deveres e preocupado com suas responsabilidades;

- ¢ interessado em elaborar as atividades escolares, apresentar bom comportamento ou
um comportamento, no minimo, sofrivel ou esperado;

. O que leva o aluno a ser disciplinado?

- ambiente que transmita seguranga e confianga ao aluno;

- didlogo sobre o comportamento adequado, as regras escolares e sociais para tornar
pacifico o ambiente em suas relagdes;

- o proprio professor, quando se mostra capaz de “gerar interesse”, “seduzir” e
“cativar” até os alunos mais dificeis pelas atividades que lhes propdem;

- didlogo e bom exemplo em casa;

- familia cuidadosa, dedicada, gentil e amorosa;

- boa familia, boa indole e aspectos cognitivos;

- cobrar limites, conscientiza-lo do que se pode e ou deve e ou nao pode e ou nao deve



fazer, apresentar os motivos reais das permissdes e proibicdes, oferecer atividades
interessantes e diversificadas, trabalhar valores com ele e com a familia (valorizar a
vida, respeitar o semelhante, solidariedade, responsabilidade, escolaridade como
perspectiva de melhoria de vida);
- sucesso familiar.

Além das respostas elencadas acima, algumas pessoas nao descreveram o que
poderia levar um aluno a ser disciplinado na escola ou nao responderam porque nao

identificam problemas disciplinares na escola.

Sobre a questdo quatro (4) “sua funcdo permite conter a indisciplina dos
alunos”, com excecdo da professora que ndo respondeu nenhuma questao do
formulario 3, remetendo sempre a sua resposta para a primeira questdo “depende do
que se entende por indisciplina/disciplina”, indicando no espaco correspondente outras
perguntas relacionadas as fungdes apontadas por ela no questiondrio dois (2): “qual
fungdao? Baba? Psicologa? Assistente social?”, da funciondria que nao identifica
problemas disciplinares na escola e da funcionaria que deixou o questionario trés (3)
totalmente em branco, tendo respondido ao outros dois, as respostas a questao quatro
(4) do formulério trés apontam dados bastante interessantes: nenhum profissional na
escola se exime da responsabilidade de conter os problemas disciplinares na escola,
todos admitem, até mesmo os funciondrios da limpeza, a sua fungdo de educar ou de
contribuir com a educacao das criancas.

As respostas foram as seguintes:

- ¢ parte da posi¢ao docente ter autonomia para conter os excessos dos alunos; faz
parte da fun¢do de educador;

- sou servente, mae, educadora;



- procurando livros e contando historias que ensinem as criangas a se comportar na

escola, no lar, na rua, nos passeios, etc.;

intervindo quando necessario, pautando-me pelo regimento da escola;

todos os funcionarios da escola sdo educadores;

eu so fago 1sso0; as vezes até deixo a parte pedagogica para conter indisciplina;

trabalho valores, procuro entender as diferencas individuais e apresentar uma
perspectiva de vida futura melhor para os educandos.

Uma resposta de uma professora merece ser destacada: aquela que diz estar
contrariando um principio quando enuncia causas para a indisciplina ndo respondeu a
pergunta como se a sua funcdo pudesse conter a indisciplina, mas como se pudesse
provocar, gerar a indisciplina. Ela escreveu que o aluno pode se revoltar quando
enxerga o professor como figura autoritaria.

Os dados obtidos nos questionarios 1, la, 2 ¢ 3 ndo podem ser generalizados,
como nao seria adequado fazer com os demais dados obtidos em campo, devido a falha
importante na amostra.

Mas algumas relagdes de causa e efeito se evidenciam, como a insatisfagdo
salarial, as dificuldades encontradas no dia-a-dia para solucionar problemas
disciplinares, ainda que muitos professores e funciondrios ndo tenham apontado tais
dificuldades sendo para justificar seu descontentamento com a questao salarial.

O grande vildo para a ocorréncia dos fenomenos disciplinares sdo os problemas
familiares. Apenas um professor admitiu que a relagdo entre ele e o aluno possa
originar a indisciplina. Ainda assim, o foco ndo sai do aluno, que “enxerga” a figura
autoritaria do professor, ndo trata especificamente da realidade dessa “visao”.

A cultura escolar estd impregnada de uma concepgdo de indisciplina pautada

em grande parte na necessidade da nao violagdo da regra e na énfase da culpabilidade



da familia, que ndo esta estruturada o bastante para cuidar de seus filhos — em alguns
casos — ou apresenta-se extremamente ausente, permissiva ou agressiva demais para
satisfazer a necessidade de “paparicagdo” e de iniciacdo da crianga no processo
civilizador que a preservard da “sujeira da vida” e a ensinard a comportar-se com

racionalidade e controle dos seus instintos, emog¢des e vontades.

3. Analise de documentos escolares e apresentacdo dos dados das
observacgoes

O percurso de investigacao levou a elaboracdo de um referencial tedérico com
foco nas relagdes entre as pessoas na institui¢do, entendendo essas relagdes imersas na
Historia, na Cultura, na Politica, nas relagcdes de poder constituidas na Sociedade e
subordinadas as hierarquias de classe, fun¢do e as formas assumidas pela autoridade
em cada grau hierarquico considerado.

Desta forma, espero ser possivel ao leitor compreender o objeto do presente
estudo como resultado da integracdo de diferentes aspectos na composicao de um
cenario educacional mais ou menos precario, conforme a apropriacdo feita pelas
culturas escolares de cada uma das esferas maiores de interferéncia e as realidades
vividas por educadores, funciondrios, pais e alunos nas escolas e em suas
comunidades.

Para a andlise foram sintetizados os elementos gerais observados em campo e
sempre que necessario, foi aprofundada a discussdo de um ou outro dado mais
ilustrativo da realidade educacional brasileira. As generaliza¢des foram evitadas ao
maximo, visto tratar-se de estudo limitado.

Conforme descrito no inicio deste capitulo, foram visitadas e observadas duas

escolas, uma de Educacao Infantil, outra de Ensino Fundamental e Educacao de Jovens



e Adultos I e II (primeira a oitava séries do Ensino Fundamental), mas nao foram
coletados dados sobre esta ultima modalidade de ensino.
A exposicdo dos dados de campo foi organizada em itens para melhor

visualizagdo das etapas da pesquisa.

3.1. Analise documental

Nesta etapa foram solicitados os seguintes documentos aos responsaveis pela
instituigdo: Regimento Escolar, Plano de Gestao e Proposta Pedagdgica.

As duas escolas visitadas permitiram o acesso aos documentos normatizadores
da vida institucional. De forma geral, eles estabelecem a ponte entre a legislacao
educacional do pais e a realidade especifica de cada escola, consagrando o nivel

possivel de autonomia de cada instituicdo e seus colegiados, na forma da lei.

3.1.1. Regimento Escolar

Os regimentos escolares trazem dados sobre a identificacdo fisica,
organizacional e funcional da escola, nomeando cargos, funcdes, papéis e
responsabilidades de cada categoria. Nesses documentos aparecem também a
identificacdo sociocultural dos alunos e de suas familias e o inventario dos bens
moveis, eletro-eletronicos e dos recursos pedagdgicos da escola.

Do ponto de vista ético, os regimentos escolares analisados consagram em
artigos especificos os principios de relacionamento profissional e pessoal na

instituigdo, figurando entre eles: respeito mutuo; tolerancia; atengdo; solicitude;



colaboragdo; amizade; ndo confrontamento; dialogo; ndo discriminacao. Estabelecem
também as normas de gestdo e convivéncia, descrevendo principios éticos e politicos
necessarios e consagrando a gestdo democratica com a participacdo de todos os

segmentos escolares nos colegiados previstos.

3.1.2. Plano de Gestao

O Plano de Gestdo encontrado nas escolas visitadas descreve as caracteristicas
geograficas do bairro, da escola e as instalacdes fisicas da unidade educacional,
inclusive quanto ao nivel de seguranga oferecido, seu quadro de funciondrios, a
possibilidade de utilizacio do prédio escolar pela comunidade em atividades
extra-escolares e inventdrio dos recursos pedagogicos e bens de propriedade da
unidade escolar.

Apresenta também normas de convivéncia para nortear as agdes individuais e a
tomada de providéncias em caso de conflitos entre pessoas e ou profissionais. Garante
a participagdo de toda a comunidade escolar por meio da escolha de representantes
para os colegiados — Associacdo de Pais e Mestres (APM), Conselho de Escola — e as

atribui¢des de cada cargo, fun¢do e papel na institui¢do escolar.

3.1.3. Proposta Pedagogica

A Proposta Pedagogica esta incorporada no Plano de Gestao.

Consagra os principios pedagogicos norteadores da agdo e define as formas do



didlogo institucional com a Cultura e a Sociedade, esclarecendo os entendimentos
correntes do individuo e do processo educativo na figura de cada profissional
envolvido, atribuindo papéis a cada agente e declarando a subordinagdo das intengdes
educativas a cidadania e a prestacio de servigos a comunidade.

Uma educacao voltada para a cidadania e a prestacao de servigos a comunidade
— no sentido de orientar, esclarecer e valorizar a familia para assegurar a formacgao
plena do futuro cidadao — implica no estabelecimento de relagdes entre as acdes
educativas propostas e efetivadas com o conhecimento e com a busca por uma melhor
qualidade de vida educacional e socioecondmica.

Afirma os principios fundamentais para reger a agdo educativa, conforme a
abordagem adotada por cada unidade educacional e apresenta dados de identificagdo
sociocultural dos alunos e de suas familias.

Descreve os objetivos gerais e especificos do ensino, o processo de avaliacao e
as formas de acompanhamento e avaliacao discente, tendo em vista o entendimento
corrente de constru¢do do conhecimento pelo aluno. Prevé também a avaliagdo
institucional interna.

Detalha os niveis de ensino atendidos pela escola, seus cursos e modalidades,

inclusive o atendimento em tempo integral, nomeando os projetos especificos.

3.2. Observacao de eventos

Foi observado o cenario de um simpdsio e de uma reunido pedagdgica na qual



ministrei uma oficina, a pedido da escola. Os itens a seguir descrevem de forma geral

as ocorréncias desses dois eventos.

3.2.1. XI Simposio Rio-clarense de Educacao “Educagao: muitas
idéias um so objetivo — compromisso com o futuro” (Rio Claro,
26 ¢ 27 de julho de 2004)

A palestra de abertura do simpdsio “A Educagdo no século XXI e a audacia da
reinvencdo do humano” foi feita por Mario Sergio Cortella que fez algumas
divagacdes sobre o significado da palavra “simp6sio” (do grego SYM — estar junto e
POSIO ajuntamento de pessoas para comemorar, lembrar) e trabalhou com a tematica
da resisténcia ao estado de coisas e da necessidade de eliminar a arrogincia para
conseguir uma educacao e uma escola para todos com as caracteristicas desejadas, isto
¢, uma educag¢do e uma escola inclusivas, éticas, que respeitem a diversidade e sejam
criativas.

“A arte de educar”, proferida pelo Prof. Dr. Flavio Gikovate, em minha
opinido, tratou a educagdo como fendmeno meramente psiquiatrico e mercadolégico
relacionado ao desenvolvimento emocional e moral dos individuos e chamando a
ateng¢do para a necessidade de desenvolver a “inteligéncia emocional”.

O desenvolvimento desse tipo de inteligéncia ¢ fundamental — segundo
Gikovate — para a formagao do individuo individualista, que ndo ¢ o “egoista”. O
individualismo exigido pelo mercado ndo ¢ ruim, ¢ condi¢cdo sine qua non da
evolugdo pessoal necessaria “as relagdes afetivas em termos igualitarios”. A
inteligéncia emocional torna-se para o mercado tdo importante quanto as habilidades e
habilitacdes técnicas.

A ultima palestra “Perspectivas culturais para a Educagdo”, sob a



responsabilidade do Prof. Dr. Hamilton Faria, apresentou mais diividas do que certezas
sobre o cenario educacional. O palestrante desenvolveu a sua fala no sentido de levar
os ouvintes a refletir sobre o quadro educacional a luz dos acontecimentos mundiais
(guerra, violéncia, economia) e do referencial psicoldgico, socioldgico e cultural por
ele apresentado com base em Edgar Morin e Jacques Dellors.

Enfatizou a necessidade vital de “culturalizar a escola e educar a cultura”, de
“humanizar o homem” e estabelecer como objetivo do ensino o que Edgar Morin
chama de “ensinar a condi¢do humana”. Propde o resgate dos valores fundamentais da
vida — a solidariedade, o respeito, a educacao para a paz e o respeito a vida —, além de
uma nova visdo humanista da escola para acrescentar conhecimento — ndo apenas
saberes técnicos — as pessoas € o estabelecimento de uma ‘“conversa entre Razdo e
Emocao” para aprender outras formas de apreciacdo do mundo.

Além das palestras houve oficinas sobre varios temas a escolha dos
participantes. Cada participante poderia escolher duas. As oficinas selecionadas por
mim foram: “Missdo de mestre: despertar talentos”, do Prof. Paulo César Riani Costa
e “Violéncia e Cidadania: possibilidades de acdes educacionais”, sob a
responsabilidade de Cordélia de Souza Castelo Branco.

A primeira trabalhou abertamente com a idéia do “jogo de Pollyanna” na
educacao, tentando convencer os educadores de seu valor como herois de uma guerra
ingloria e de seu dever de permanecer com firmeza nas trincheiras, como sacerdotes
ou missionarios. A segunda, foi uma apresentagdo sérdida do conceito de “holismo”
para justificar um entendimento mistico e alienante da educacdo e da cidadania.

Neste simposio — direcionado para os professores da rede municipal — tive a
oportunidade de verificar a alta incidéncia de comportamentos indisciplinados por

parte de educadores da rede. As palestras apresentadas tinham marcante tendéncia ao



tratamento mercadologico da educagado e a desresponsabilizacao do Estado, resultando
na atribuicdo de culpas aos professores, despreocupados e negligentes com sua
propria reciclagem e adaptagdo as mudangas.

Docentes e demais educadores manifestaram seu descontentamento prestando
pouca atencao as falas apresentadas e nao fazendo caso dos palestrantes, levantando-se
com freqiiéncia ou deixando o recinto por longo periodo de tempo, alguns se retirando
antes do hordrio marcado para o término, ocorréncia que foi repreendida pela
Secretaria Municipal de Educagio.

No decorrer das falas dos palestrantes pareceu-me ver tomar corpo o
desinteresse dos participantes, em sua maioria, professores da rede publica municipal
de ensino. Fiz a mim mesma a seguinte pergunta: “e se eu ndo estivesse pesquisando,
como é que eu olharia para isto que esta acontecendo aqui?”

Os professores conversavam entre si, o barulho era razoavel. Atrapalhava o
palestrante, atrapalhava os ouvintes. Foi a impressao que tive.

“Por qué?” Foi a pergunta que me fiz. Meu pensamento voou...

As queixas docentes ndo enfatizam a necessidade de preparo para estar na sala
de aula? Nao parece consenso que o professor em sala de aula é carente de formacao
continua, cursos de aperfeicoamento, reflexdes ou espacos para reflexdo sobre a
pratica cotidiana? Como entdo justificar que um espaco de “formagao” como este ndo
fosse aproveitado? E me perguntei novamente: como eu olharia para isto tudo se nao
estivesse interessada em escrever sobre a temdtica da educacdo a partir de uma
perspectiva de investigagdo cientifica? Como justificar o desinteresse? Mais do que
isso: como explicar a indisciplina docente?

Passei entdo a experimentar um exercicio de distanciamento da préopria postura



de pesquisadora e num esfor¢o criativo, tentei olhar para o evento como uma
professora em exercicio a fim de tentar entender o que se passava naquelas
subjetividades naquele momento. E claro, em se tratando de subjetividades nio
pretendo alcangar a precisdo e o direito de falar em nome de cada individuo presente.
Mas fiz um esforgo para me colocar no lugar daqueles sujeitos e tentar compreender
qual o efeito daquilo tudo dentro de cada um e se talvez isso estaria levando a

“indisciplina” e ao desinteresse que eu presenciava nao sem algum assombro.

Antes ¢ preciso dizer que durante a apresentacao infantil, o siléncio e a atencao
eram ja um tributo ao esfor¢o dos pequenos, certamente alunos dos presentes. O
respeito dos olhares e dos aplausos celebrou as musicas, dangas, cada pequeno gesto e
mesmo cada pequeno erro cometido pelas criangas tornando aqueles momentos quase
sagrados.

A indisciplina comegou depois, quando os adultos tomaram a palavra.

Uma das palestras tinha o eixo da necessaria e audaciosa “reinvencdo do
humano”, porque, dizia ele, se como dizia Camara Cascudo, “o melhor do Brasil é o
brasileiro”, o melhor da educag¢do ¢ o educador e o melhor da aprendizagem ¢é o
aprendiz. Ele desenvolveu uma exposi¢ao bastante longa para defender a necessidade
da humildade pedagogica, da ruptura com a idéia do “porque aqui € assim” — usando
para isso duas alegorias: a de dois caciques Xavantes na cidade de Sao Paulo ¢ a do
marciano recém-chegado ao Planeta Terra que vem visitar o Brasil — e da quebra da
arrogancia — considerar-se o dono do mundo ¢ da escola. Dizia ele: “vocé so pode ser
um bom ensinante se for um bom aprendente”.

Os docentes conversavam, mas ndo o tempo todo. Eventualmente, um ou outro



grupo com destaque no tom de voz atrapalhava o palestrante e ele tentava chamar a
atencdo sobre si sem agredir o publico com apelos do tipo “siléncio”, “fiquem
quietos”, etc.

Esta ndo foi uma preocupacdo de um dos palestrantes da tarde, que parava de
falar e chamava a atencao das pessoas o tempo todo, tdo incomodado se sentiu com
aquela situacao.

O ultimo palestrante da tarde, por sua experiéncia na orientagao de mestrados
e, portanto, com pesquisa, desenvolveu uma fala muito mais aberta, isto €, sem uma
preocupacdao muito estrita em apresentar defini¢des e conceitos. Deixou muito mais
questdes do que respostas, reflexdes incompletas, experiéncias de sua propria vida
como educador e como amante da vida e da natureza. Mas nem mesmo este tipo de
fala com maior espago para a imaginagdo criar agradou os ouvintes. Muitos se
levantaram e sairam antes do fim da palestra. Os que ficaram conversaram o tempo
todo.

Durante as oficinas, das quais pude participar pelo menos, ficou claro para mim
ndo ter sido oferecido aos professores o tipo de formacao e de conhecimento buscado
por eles e mais: € preciso fazer com que acreditem assim mesmo ser aquele o saber
necessario.

Falou-se de “missao de educador” e num discurso belissimo, que comoveu
todos os participantes, com direito a historia de professoras velhinhas reencontradas
depois de muitos anos e abragos de gratiddo por tudo o que foi aprendido nas
deliciosas horas de contato na escola.

Também do desenvolvimento de um projeto para a paz, com direito a um

relaxamento conforme uma doutrina oriental.



Do exposto, concluo dizendo que olhando como professora, de nada me
serviram as dezesseis horas passadas neste simpdsio. Do ponto de vista da sala de aula,
meus alunos ndo ganharam nada com este meu investimento de tempo.

Mas, olhando como pesquisadora, o simpdsio serviu para avaliar a qualidade da
formacao oferecida aos professores em exercicio. Nao que ja ndo se saiba esta licao de
cor. Mas vale lembrar e bom ¢ ver: os professores ndo se acomodaram a este tipo de
discurso para fazé-los acreditar que a educagdo “estd muito bem obrigada” ou
responsabilizar o professor que nada faz. Eles resistem, como os alunos resistem.

Resta a pergunta: e se ambas as indisciplinas sdo formas de resisténcia, do
professor e do aluno, por qué entdo, nada muda? Qual a dificuldade do professor para
encarar a indisciplina discente como resisténcia ou sintoma de praticas que nao estao
alcancando o fim proposto, quando ele mesmo usa este recurso para manifestar sua
insatisfacao?

Ao meu ver, existe uma ruptura no canal de comunicag¢do. Alguma coisa
acontece ¢ tem a ver com as questdes relacionadas ao poder e a autoridade. Também
caberia talvez perguntar: serd que os professores realmente nido percebem a
indisciplina discente como sintoma de insatisfacao? Nao serdo ouvidos moucos para
um problema conhecido, mas para o qual ndo se tem ainda solugao?

Camargo e Berton (2004), trataram a questdo da indisciplina no imaginario
docente e constataram ser a questdo da autoridade ainda muito forte na sala de aula.
Somente as professoras de ingresso mais recente na carreira admitem enfrentar o
problema da indisciplina discente de forma sistematica. As demais s6 o assumem para
dizer que ja o solucionaram.

Ressalto nessa ocorréncia um fortalecimento da identidade-eu, de acordo com

Elias, por uma perda individual de poder da categoria docente ¢ mesmo do poder



decisério e gerencial da escola pelos diretores e pedagodgico, de professores
coordenadores, visto estar o cotidiano escolar atrelado as esferas maiores de
competéncia administrativa — as amarras das estratégias de for¢a, poder ¢ dominagdo
de que tratou o Capitulo II: “A Inclusdo e as relagdes institucionais” — e restringir-se a
autonomia da escola a procura de caminhos e solugdes para os problemas da pratica,
em sua maioria, oriundos da falta de consideracdo das minucias do processo educativo
pelas instancias superiores do poder.

No entanto, mesmo esse fortalecimento da identidade-eu revela um
entendimento — ainda embriondrio — da necessidade do “nds” para solucionar esse
conflito entre o nivel maior de tomada de decisdes e o dia-a-dia dos profissionais da
educacao.

Nao foi apenas um ou outro individuo que se insurgiu contra o conteudo das
palestras. A diferenca de pessoas presentes entre o inicio ¢ o final das palestras era
sensivel.

Isto possibilita, em minha opinido, a percepg¢do, por parte desses individuos, da
inadequagao da chamada “formag¢do em servi¢o” oferecida — prevista no texto da lei —
em relacdo a realidade vivida, e mais, a visualizacdo de nao estarem ‘“‘sozinhos”, de

outros profissionais compartilharem a mesma insatisfagao.

3.2.2. Reunido pedagdgica ministrando oficina

A oficina com o titulo: Oficina de Jogos em Educagdo Infantil: a descentragdo
cognitiva em foco foi elaborada e aplicada por mim, a convite de uma das escolas
visitadas (APENDICE E, p. 198; APENDICEF, p. 209).

Toda a fundamentagao teorica foi construida com base em dois livros: “O Juizo



Moral na crian¢a”, (PIAGET, 1994) e “Jogos em grupo na Educagdo Infantil:
implicagdes da teoria de Piaget” (KAMII; DEVRIES, 1991). Além disso, foram feitas
outras leituras e aproveitada a minha experiéncia como professora para compor um
estudo que pudesse servir para os participantes.

Das leituras e reflexdes sobre situagdes de sala de aula observadas, resultou
uma apostila, entregue e estudada com as professoras no momento da oficina,
realizada no dia 07 de maio de 2004 (APENDICE F, p. 209), no segundo momento da
reunido pedagogica, conforme proposto pela coordenagdo pedagogica da escola.

Além da apostila, composta de uma parte tedrica e outra “pratica”, com
sugestdes de jogos para favorecer a descentragdo cognitiva, foram apresentados os
materiais (tabuleiros, dados de nimeros e roletas) necessarios para efetivar em sala de
aula as propostas do texto base.

Depois da discussao do texto, as professoras selecionaram um ou mais jogos
(conforme o tempo disponivel em cada um dos encontros) para aprender a jogar e
fazer consideragdes a respeito de sua pertinéncia para a realidade especifica de suas
proprias salas de aula.

O conceito de descentracdo cognitiva remete ao pensamento de Elias sobre o
processo de individualizag¢do e sobre o foco na identidade-eu ou na identidade-nds. A
individualiza¢ao ¢ de certo modo inerente ao processo civilizador, que mediante a
educacdo das novas geragdes insere os individuos no plano cultural e social nos quais
nasceram e ou vivem. Esse processo tende mais para uma ou outra identidade (eu ou
nds) conforme o contexto socioecondmico, cultural, politico e historico.

A individualizacdo em Norbert Elias refere-se ao sucesso com que um
individuo ¢ inserido nas praticas culturais e sociais de seu meio pelo contato com as

geragdes anteriores, contemporaneas e posteriores a ele. A sua efetivagao ¢ verificada



na aquisi¢ao de um habitus e de um ethos caracteristicos da cultura do lugar e
definidores de sua personalidade. Grupo de pertencimento e a maneira peculiar de ser
entram, portanto, na composi¢ao do individuo.

E diferente da individualizagio entendida com base na competigdo entre os
individuos e sua maior ou menor adaptacdo condicionada pelo mérito individual,
modelo defendido nas palestras do simposio analisado.

O conceito de descentracdo cognitiva ¢ importante para entender a idéia da
“balanga nés-cu” de Norbert Elias.

A descentracdo cognitiva ¢ um processo oposto ao de individualizagao
(caracterizagdo individual) e complementar a ele, para equilibrar os dois pratos na
balanca da identidade. Se somente o processo de individualizagdo ocorresse, o prato
penderia excessivamente para o “eu” e a sociedade se descaracterizaria, pois nao
existe sociedade sem individuos.

Um processo andlogo ao da descentragdo cognitiva ¢ o processo de
descentragdo moral, posterior ao primeiro, mas relativamente independente. Em
termos praticos, descentrar-se ¢ deixar de olhar para si mesmo e conseguir enxergar o
outro na relacdo. Esse processo tem inicio na infancia e continua por toda a vida. A
autonomia completa é impossivel na pratica, j4& que existem condicionantes para a
liberdade individual de toda ordem. Nao sem motivo usa-se um ditado nas escolas para
ensinar limites as criancas: “a minha liberdade termina onde comeca a do outro”.

Esse elemento da identidade-nés interferindo na identidade-eu ¢ precisamente
o conceito da descentragdo. Um individuo “descentrado” assume o ponto de vista e o
lugar do outro como indicadores importantes para decidir seus proprios
procedimentos. Isto foi visualizado em conversas informais com coordenadores e

professores nas quais eles explicavam o funcionamento das rodas da conversa:



simulagdes das ocorréncias disciplinares para levar as criangas envolvidas a se
posicionarem como o outro para enxergarem as conseqiiéncias de sua propria conduta.

O elemento ludico favorece a descentracao na medida em que oferece a crianca
um referencial mais apropriado as suas caracteristicas psicoldgicas, sociais e ao seu
repertorio cultural ainda em construgao.

A descentragdo comeca cognitivamente ¢ a medida de seu desenvolvimento,
assume conotagdes éticas € morais importantes.

Com esse olhar, volto a focalizar a indisciplina como objeto de estudo.

Os dados obtidos em campo parecem confirmar a “indisciplina-sintoma” do
mal-estar social da concentragdo da riqueza e da opressdo excessiva traduzida na
competi¢ao desmedida entre seres da mesma espécie, anulando relagdes cooperativas e
regredindo a Historia das relagdes sociais @ maxima: “o homem ¢ lobo do homem”™.

Homem devorando homem, em termos praticos, pode implicar em:

cancelamento de relagdes sociais, isolamento, isto é, a balanca pende para a
identidade-eu e anula a personalidade por mecanismos internos de resignagao ao poder
do outro como um ser mais poderoso e adaptado ou para mudangas na configuragdo
dos relacionamentos a fim de vencer o desafio posto pelo alcance de objetivos
individuais e de aperfeicoamento do mérito individual (relagdo entre Sociedade,
Estado e individuo resultando na exacerbagao do “eu”);

uma configuragdo social opressora das vontades individuais retraindo os
relacionamentos a busca do significado da existéncia pelo sentimento de pertencer a
grupos sociais especificos, mormente, o grupo original;

. uma coordenacao de esfor¢cos para carregar de valores perenes os relacionamentos
sociais, tornando-os éticos (equilibrio da balanga).

E nesse sentido que entendo ser a indisciplina um sintoma bom para motivar a



reuniao de esfor¢cos conjuntos das escolas e suas comunidades para o resgate dos
valores e do papel equilibrado da autoridade na orientacdo dos relacionamentos
sociais. Sobre esse necessario equilibrio no exercicio da autoridade, concordo com
Hannah Arendt: ele deve ser pautado na concordancia das partes constituintes da
hierarquia acerca da sua validade, legitimidade e necessidade, sem supor o uso da
forca (violéncia fisica ou simbolica) ou da persuasao.

Entendo ter-se confirmado a minha hipotese de ser a indisciplina um sintoma
de insatisfagdo com a estrutura e a organizacdo da escola —, mas nao ainda a hipotese
geral, por faltarem elementos com que dimensionar a supervalorizagao referida. As
observagdes em sala de aula demonstram haver a exigéncia da disciplina e da ordem
para o bom andamento dos trabalhos e qualquer manifestacdo contraria a ordem ¢
punida, desvelando a valorizagdo disciplinar superior & aquisi¢do do conhecimento,
embora haja esfor¢os para nao descuidar de um ou outro, devido ao fato de ser a
manutencao da ordem indispensavel ao acesso ao conhecimento.

A autoridade docente ainda esta fragilizada e isto devido a um processo de
individualizagdo conturbado, imposto por uma mudanga na configuracido social que
levou nao s6 a perda de poder individual, mas acarretou um prejuizo da confianga no
estabelecimento de relagdes sociais de interdependéncia. A excessiva énfase na
identidade-eu levou a perda da credibilidade na identidade-nés pelo estabelecimento
de relacionamentos pessoais e profissionais baseados na competigao.

O trabalho com os jogos na oficina revelou esse aspecto.

Por outro lado, o simpdsio mostrou o oposto: a identidade-nés como
possibilidade de reagao ao atual estado de coisas e a insurrei¢ao do grupo a um modelo

competitivo desgastante para o individuo.



3.3. Observacao do cotidiano de institui¢des educacionais

Embora ndo dispondo de dados suficientes para proceder a generalizacdo das
observacdes do cotidiano das instituicdes pesquisadas, ¢ possivel afirmar ser a
disciplina um fator determinante da “boa” relag¢do entre professor e alunos.

A instauracao de rotinas ¢ elemento marcante nas duas escolas ¢ em todas as
turmas observadas. E ponto pacifico estar a manutengdo da ordem subordinada a
incorporacdo discente das rotinas escolares diarias. Esta apropriagdo as rotinas me
pareceu vinculada ao tempo de exercicio da profissdo: os professores mais antigos t€ém
maior desenvoltura e habilidade ndo s6 na instauracdo das rotinas como na sua
manutencao ao longo do ano e na percepcao dos comportamentos discentes que
poderdo levar ao rompimento com a ordem constituida.

Manter a ordem ou manter os alunos em ordem requer “jogo de cintura” e
adequacdo a faixa etaria em questdo, ficando as estratégias para isso na dependéncia
do estilo individual de cada professor e do habitus e do ethos da instituicdo escolar
considerada: falar com firmeza, cantar, chamar a aten¢do do aluno que desencadeou o

conflito ou ignorar a conduta até cessar foram algumas das estratégias observadas.

3.3.1. Analise das observa¢oes em sala

Nao considero conveniente expor em detalhes todos os elementos observados.

Entendo serem suficientes, para os objetivos do presente estudo, sintetizar em
linhas gerais os aspectos comuns, em todas as salas de aula, que remetem a
compreensao do fendmeno da indisciplina, bem como apresentar, sumariamente, 0s

elementos gerais que participaram dos registros de observacdo realizados durante o



periodo de permanéncia nas duas escolas pesquisadas.

Quanto aos elementos gerais, foram observadas: as caracteristicas do trabalho
em sala de aula, do relacionamento do professor com os alunos e entre os alunos, a
interferéncia de outros funcionarios e ou professores na classe observada, os tipos de
atividades propostas, o tempo disponivel e o tempo necessario para a realizacao dos
trabalhos e o zelo no cumprimento das tarefas escolares (de professores e alunos).

Os elementos gerais revelaram dados bastante interessantes.

As caracteristicas do trabalho em sala de aula

O trabalho em sala de aula estabelece-se a partir de “contratos didaticos”
fundamentados no didlogo e no respeito as regras de trabalho previamente combinadas
ou na figura docente detentora de um papel autoritario ou central, que nem por isso
deixa de pautar-se por normas de convivéncia pré-estabelecidas, impostas e burladas
constantemente, quer o professor veja e chame a aten¢ao do aluno quer o professor
nem se dé conta.

Selecionei fragmentos de episodios registrados no campo que ilustram cada
uma dessas formas em que a norma ¢ burlada e na seqiiéncia, num registro de
observacao de uma classe de Pré-III — a mesma na qual acontece a ocorréncia de
transgressao — apresento um episoédio em que existe o respeito as regras do trabalho
previamente combinadas, para romper um pouco com a idéia de que o professor ou €
autoritario ou preza pela construgdo da regra.

A regra ¢ burlada explicitamente:

ABI e NUJ conversam o tempo todo. A PROFA. fica brava:
— Tem davida? E para perguntar para mim!

[.]

A professora ja chamou a atencgdo de LIP varias vezes. Ele ndo para de



conversar ¢ ndo faza atividade.
PROFA. — Ah! LIP! Terga-feira eu vou 14 no [...] e vejo sua mae [...] Pode
deixar!

[...]
TAM machuca um colega para passar na sua frente. A PROFA. diz:

— Tinha que ser [...]. O TAM, quando é que vocé vai ser educado? Tudo vocé
tem que pegar, beliscar, machucar o colega, passar na frente... (DIARIO DE
CAMPO, 1.2 série, observagao de 19 nov 2004).

Nesta turma de primeira série a dinamica de aula caracteriza-se por uma
rotatividade das atividades. Ao término do trabalho atual a professora ja dispde uma
nova tarefa: o aluno deve mostrar a atividade terminada, a professora confere e se
estiver bem apresentada e correta, entrega a folha com a proposta da nova atividade.

Os dados do fragmento destacado para analise revelam o foco na disciplina e na
manuten¢do da ordem em sala de aula justificado pelo seu carater instrumental: ¢
preciso siléncio para realizar as atividades.

A conversa entre os alunos ndo ¢ permitida e as diividas devem ser esclarecidas
com a professora. Conversar prejudica o andamento dos trabalhos porque geralmente
ndo se conversa sobre dividas, mas a comunica¢do leva a dispersdo da atencdo. Pelo
menos, pareceu-me ser este o imaginario corrente sobre a conversa entre os alunos

durante o trabalho em sala de aula.

ASI pede para ir ao banheiro. NEJ pede para beber agua [...]

Ao voltarem para a classe, NEJ leva uma bronca da PROFA..:

— O que vocé foi fazer no banheiro, NEJ? Eu ndo deixei vocé sair para beber
agua?

NEJ — Eu aproveitei e fui no banheiro.

PROFA — Mas vocé nao falou pra mim que ia ao banheiro. A ASI estavaldea
ASI ndo pode ficar com ninguém no banheiro que ela fica batendo papo. Ja
sabe que ¢ um de cada vez no banheiro sendo vocés ficam batendo papo.
(DIARIO DE CAMPO, Pré-I1I, observacdo de 8 abr 2004).

Nesse outro fragmento de vivéncia observada € possivel perceber o controle do
professor sobre a movimentagdo dos alunos pela escola. Conforme dados obtidos nos

questionarios, a disciplina caracteriza-se pelo conhecimento e o respeito a (ndo



transgressao da) norma.

A modelagdo dos instintos e das emogdes a institui¢do social comega em casa ¢
segundo dados dos questionarios e entrevistas, tem deixado muito a desejar, haja vista
a grande freqiiéncia de respostas que apontam os problemas familiares como
causadores de indisciplina na escola.

O controle exercido pela escola sobre o comportamento, os instintos e as
necessidades dos alunos relaciona-se com o papel social da escola de conformar os
individuos a sociedade, ensinando-lhes o padrao de civilidade e racionalidade
desejavel e necessario a vida em comum com outras pessoas.

A norma transgredida ¢ punida com uma admoesta¢do verbal, nos casos
transcritos € sempre aparece a justificativa sobre a inadequacdo do comportamento
apresentado pelo aluno: no caso do aluno TAM, a professora chama sua aten¢@o para o
fato de que desrespeitou seus colegas para ser atendido primeiro. A puni¢cdo €
evidente: ele ficara por ultimo.

No caso das duas meninas (ASI e NEJ), a professora s6 conversa, ndo aparece

punigao.

A regra ¢ burlada sem que o professor se dé conta ou sem que disto faga caso:

LUI e um colega de mesa trocam tapas enquanto a professora, de costas, passa o
texto na lousa sem notar isso, a poucos centimetros deles [...]. (DIARIO DE
CAMPO, 3.2 série, observagao de 10 nov 2004).

As providéncias foram tomadas em seguida, mas ¢ interessante como a
indisciplina ¢ um problema enfrentado tdo sistematicamente que, em determinados

momentos, parece “natural” ao cotidiano escolar, a ponto de passar despercebido.

A PROFA. explica que [...] hoje [...] vao fazer Ciéncias, Educacao Fisica [...]
Recolhe as autorizacdes [ ...]



Alguns alunos conversam, baixinho [...]. (DIARIO DE CAMPO, 4. série,
observagdo em 23 nov 2004).

Nesse caso, a conversa paralela ¢ permitida ou ndo ¢ notada. A atividade
solicitada nao foi prejudicada pela comunicagdo entre os alunos.

A mesma professora do Pré-III, em outra situagdo, contribui para ilustrar que
os elementos da centralidade da fung¢do docente ndo sdo totalmente incompativeis com

a maior independéncia dos alunos, em certos casos:

A PROFA. distribui os coelhinhos que os alunos ja pintaram para terminar a
montagem do ninho de Pascoa. As criangas estdo conversando muito. A
PROFA. fala alto, sem gritar:

— Agora presta atencdo. Eu vou explicar a atividade. Nos vamos dobrar as
orelhas na linha. Vocés estdo vendo as linhas? [...]

Enquanto ela passa acertando as dobras, deixa a caixa de tesouras na primeira
mesa, para que cada aluno va buscar a sua [...]

PROFA — ANA, BEA, vai... pegar sua tesoura.

ANA vai, BEA vé€ que tem uma colega mexendo na caixa e espera até que a
colega volte para o lugar para pegar sua tesoura na caixa. (DIARIO DE
CAMPO, Pré-III, observagao de 8 abr 2004).

Esse fragmento da observagdo em campo ilustra a coexisténcia entre os
momentos de centralizagdo do trabalho na figura do professor e a descentralizagdo de
algumas decisdes, especialmente as que viabilizam a manutengdo da ordem, pela
obediéncia as regras do trabalho em sala de aula: assim como ndo se pode ir ao
banheiro em duplas, no caso dessa turma especifica, ndo se pode ir a mesa em duplas
para pegar a tesoura, pois s0 ¢ permitida a movimentagdo de um aluno por vez no
reduzido espaco da sala de aula. Em determinado momento, quando muitos alunos
comegaram a se levantar dos seus lugares, a professora disse que ndo deviam fazer
1850, ja sabiam: “a classe ja ¢ apertada, se todos se levantarem e ficarem andando, fica
ainda mais apertado” (DIARIO DE CAMPO, Pré-III, observagao de 8 abr 2004).

Um outro exemplo interessante a esse respeito foi observado numa sala de 4.%

série:



A PROFA vai comegar a falar. A classe esta conversando.

Sem gritar, sem dizer nada, a PROFA. espera os alunos fazerem siléncio.

Uma aluna percebe e diz:

— Gente, a ‘sora’ quer siléncio.

E todos se calam para ouvir. (DIARIO DE CAMPO, 4.2 série, observacdo de
12 nov 2004).

O professor vai comegar a orientar o trabalho, mas a turma ndo estd em
siléncio. Foi a tinica sala observada em que a solicitagao do siléncio foi deslocada da
figura do professor para a figura do aluno. E ndo foi necessario que a aluna gritasse ou
esperasse muito tempo. Em alguns segundos, tudo tinha voltado ao estado de ordem

necessario ao recebimento das diretrizes da proxima atividade.

Na Educagdo Infantil e no Ensino Fundamental, mesmo os professores mais
autoritarios (que conversam menos € exigem mais o cumprimento do que levam ao
entendimento da e ao didlogo sobre a regra) ndo abrem mao de combinar certos
principios e certas diretrizes para nortearem o trabalho escolar.

Quase todas as salas de aula tém um cartaz em papel pardo ou de outro tipo
com a inscri¢ao das regras que valem para todo mundo.

Essas regras sio complementadas por combinados firmados oralmente e
repetidos de cor por todos [ou quase todos] os alunos. O didlogo emerge da
transgressao para reafirmar a necessidade da norma tendo em vista as conseqiiéncias
sofridas mediante a sua violagdo. Este dado encontra confirmacao nos dados obtidos
pela andlise dos questionarios que apontaram o didlogo como a primeira € mais
elementar tentativa para solucionar os problemas disciplinares. O primeiro momento
desse dialogo ¢ sempre com o aluno e se ndo resolver entdo existe a iniciativa da
escola de chamar os pais a responsabilidade de auxiliar no esclarecimento dos limites.

Interessante notar: apesar de o grande vildo para a ocorréncia da indisciplina



ainda ser a familia, sua desestrutura, auséncia e pouco entrosamento com a escola, a
pratica parece apontar para outro “vilao”, qual seja, a ndo compreensdo da regra, ja
que o didlogo ¢ sempre evocado para minimizar ¢ ou eliminar os problemas
disciplinares como recurso primario.

Dentre as regras e os principios — variaveis conforme a turma e a postura do
professor e dos alunos — encontram-se: respeitar as pessoas; dizer “bom dia”, “boa
tarde”; ndo sujar o chdo da escola; ndo xingar o colega, o professor, as pessoas que
trabalham na escola; fazer as atividades com capricho; cuidar do material escolar;
realizar as tarefas da classe; ndo esquecer a licao de casa; ndo gritar; ndo correr;
esperar a vez; saber ouvir; sair um de cada vez da classe (ou ndo pedir para sair da
classe, conforme o caso)...

Assim, o siléncio, a postura para realizar as tarefas escolares (sentado, com as
pernas embaixo da mesa e a coluna “bem retinha” para a letra sair bonita e ndo sentir
“dor nas costas”), a solicitacdo constante para realizar atividades no caderno ou em
folhas avulsas; responder perguntas, fazer exercicios na lousa foram algumas das
caracteristicas que encontramos nas observagdes em sala de aula.

O trabalho em sala de aula assume, conforme a postura docente, maior
dinamicidade pela diversificagdo das atividades propostas e redugcdo do tempo de
espera pela apresentacdao de novas propostas imediatamente ao término das anteriores,
para cada aluno ou uma caracteristica de longo tempo de espera para os alunos que
terminam logo, o que leva ao aparecimento de conversas paralelas, movimentagao
durante a execucdo de uma tarefa e ou logo ap6s o seu término, confrontos entre
alunos, solicitagdo para sair da sala...

As consideragdes anteriores permitem também inferir que em algumas turmas

o tempo disponivel até o encerramento das atividades ¢ consideravelmente maior do



que o tempo efetivamente gasto na sua realizagao.

XAN monta o alfabeto até o “Q”, relendo em voz alta o tempo todo para achar
a pega seguinte. Ao chegar ao “Q”, consulta o caderno. Coloca “T”, “U”, guarda
o caderno e coloca “V”, “X”, “Y”, “Z”. Mas, na leitura, fala “R”, “S”, que ndo
estdo no alfabeto montado. O aluno esta sendo alfabetizado pela professora.
Enquanto ele realiza esta atividade, a turma faz avaliagdo.

[...]

XAN termina a atividade e fica brincando com uma letrinha, mas ndo esta
atrapalhando ninguém. (DIARIO DE CAMPO, 4.? série, observacao de 12 nov
2004).

A proposta de atividade para o aluno XAN com o objetivo de alfabetiza-lo ¢
feita com mais tempo do que aquele necessario para o aluno realiza-la. Enquanto ele
se envolve com esta atividade, os demais fazem a avaliagao.

Um outro elemento a considerar: a professora precisa desdobrar-se para cuidar
da turma envolvida com a avaliagdo — a professora procura estar atenta aos alunos para
evitar fraudes e solucionar problemas de entendimento — e do aluno sendo
alfabetizado. Este aluno precisard de mais aten¢do do que a professora poderd
oferecer-lhe em varios momentos da aula. Nao significa afirmar a inexisténcia de tal
atencdo, mas enfatizar a precariedade das condi¢des de trabalho do professor. A
“inclusdo excludente” discutida no presente trabalho reflete-se em diferentes
momentos da sala de aula, como no caso descrito anteriormente.

Este aluno ficou sem atividade por longo periodo de tempo, até a professora
poder atendé-lo novamente, em outro momento. Isto porque “enquanto a professora
atende os alunos com atividades diferenciadas, a classe comega a conversar mais alto”
(DIARIO DE CAMPO, 4.2 série, observagdo de 12 nov 2004).

Um outro exemplo:

Gente, hoje eu pensei de a gente comegar completando as duas barras
decorativas que nos comegamos para a exposicdo. [...] A PROFA. distribui as
folhas brancas para quem faltou. [...] Os alunos conversam, mas trabalham. [...]
A movimentacdo dos alunos é constante, a conversa ndo para. [...] DIA e BER
brincam de imitar elefante (antes de terminar).



Quem termina a atividade vai pegar um livro para leitura na mesa da PROFA.
PROFA. — Eu ndo quero ninguém sem fazer nada. Ou sentado pintando o
desenho ou lendo (DIARIO DE CAMPO, 2.2 série, 12 nov 2004).

Os diferentes ritmos de trabalho encontram um lugar nessa turma: para nao
iniciar nova atividade sem que todos terminem a anterior, uma dinamica de leitura —
parte dos objetivos pedagdgicos e dos contetidos programados para o ensino —: 0s
alunos terminam as suas “barras decorativas” e pegam um livro para ler. Se
terminarem o livro e ainda ndo for apropriado comecar nova atividade, sem que a
professora precise dizer nada existe a troca do livro por outro da mesa da professora
ou pelo de outro colega.

Mas em algumas salas ndo foi observada tal preocupagdo, o que torna
inadequado, em minha opinido, superar a polarizacdo entre instrumentalidade e
finalidade da disciplina escolar. Nao que ndo se deva superar tal polarizagdo, mas
parece-me cedo para fazé-lo, uma vez que a observacdo do cotidiano de institui¢des
educacionais ainda aponta para essa caracteristica de polos: a escola pode até fazer as
duas coisas grande parte do tempo, mas € preciso pensar na possibilidade de fazer isso
todo o tempo, em todas as turmas, independente da postura mais “autoritdria” ou mais
“democratica” (valorizando a participagdo do aluno ndo s6 nas atividades, mas na
tomada de decisOes) de cada professor ou escola.

O tempo disponivel e o tempo gasto para realizar as tarefas escolares, isto ¢, a
diferenga entre essas duas variaveis, aparece nas observagdes € nos questionarios
como um elemento viabilizador da ocorréncia da indisciplina. Alguns professores
procuram minimizar ou eliminar o tempo de espera oferecendo novas atividades a
medida que o aluno termina a anterior. Outros parecem ndo fazer caso desse tempo de
espera € mantém a ordem chamando a atencdo dos alunos ociosos e alertando sobre a

necessidade de aprender a esperar:



A medida que alguns alunos terminam e entregam a prova, come¢am a
conversar. A PROFA. chama a ateng@o, nome por nome, sem gritar e diz:

— Terminou? Fecha a boquinha.

Em meia hora, a maior parte dos alunos ja terminou a avaliacdo e estd
entregando [..] (DIARIO DE CAMPO, 42 série, observagdo de 19 nov de
2004).

E preciso esclarecer o contexto desse fragmento: a professora nio iniciou nova
atividade para os alunos que terminaram porque haveria, na seqiiéncia, outra
avaliagdo. Nao pretendo aqui emitir juizo de valor sobre se as op¢des metodologicas
de cada professor foram adequadas até por falta de elementos para emitir tal juizo de
forma razoavel.

O objetivo da transcri¢ao de tal fragmento € simplesmente apresentar os dados
de campo, que apontam diferentes formas de lidar com o tempo de espera e o tempo de
atividade em sala de aula. E como parece ficar claro, quanto maior o tempo de espera,
maior a possibilidade de ocorréncias disciplinares se manifestarem no cotidiano.

Ainda como caracteristica do trabalho em sala de aula, aponto a diversidade de
tipos de atividades propostas, ndo como novidade, mas a titulo de sistematizagcdo dos
dados observados em campo.

De forma geral, as atividades dos alunos em sala de aula abrangem: avalia¢des
institucionais (SARESP); ensaios; copia de textos da lousa; leitura de textos,
individual ou coletiva (na lousa, no caderno, em livros didaticos e paradidaticos);
audi¢do da leitura feita pelo professor; ilustracao de textos copiados no caderno ou em
folhas proprias; atividades de matematica (resolver divisdes com consulta a tabuada,
disposta em cartazes na lousa fora da ordem para que os alunos tenham que procurar;
constru¢do de problemas; resolver adigdes, subtragdes, multiplicacdes; revisdes da
matéria estudada; exercicios de porcentagem, leitura e construcdo de graficos);

educacdo fisica; trabalhos de arte: desenhos de tema livre, pintura de desenhos,



confec¢ao de materiais para datas comemorativas ou de ornamentos para exposigoes
escolares; audigdo de histérias gravadas em fita e musica enquanto trabalham com
atividades de arte; comentario das leituras feitas; resposta a questdes formuladas
oralmente pelo professor; solugcdo de exercicios para fixa¢do de contetidos estudados;
jogo da roda do siléncio, um jogo de escolher os colegas bem comportados e
silenciosos (no encerramento das atividades escolares enquanto se espera o recreio ou
a hora da saida); atividades de refor¢o fora ou dentro da sala de aula enquanto os
colegas tém outra tarefa; avaliacdo diagnostica do nivel de evolucdo da leitura-escrita
(ditado de palavras para verificar a hipotese de construgdo da escrita em que o aluno se
encontra); procura de empregos para familiares e vizinhos nos classificados do jornal;
atividades para aprender a manusear o diciondrio; copia e correcao da licdo de casa;
distribui¢do e recolhimento de material de todos os alunos, normalmente, feita por um
“secretario” do professor.

Esta atividade do “secretario” também aparece mesmo como um recurso para
conter a indisciplina, seja por significar a atribuicdo de responsabilidades para manter
o aluno ocupado durante todo o periodo, mesmo se ndo estiver envolvido com as
atividades propostas para a turma, seja por desconcentrar algumas tarefas,
transferindo-as do professor para o aluno, possibilitando ao docente preocupar-se mais

com o acompanhamento das atividades discentes.

O relacionamento do professor com os alunos

Como ja foi mencionado no tdpico anterior, o relacionamento entre o professor

e os alunos pauta-se por normas de convivéncia que oscilam da imposicao da regra e

conseqiiente cobranga do cumprimento de deveres e responsabilidades (com énfase na



clareza de objetivos e limites) a negociagdo do “contrato didatico”.
Tal negociagdo admite a violagdo da regra sempre sem prejuizo do andamento
das atividades escolares.

Um exemplo:

A PROFA. passa na lousa o seguinte enunciado:

“Vamos praticar a divisao”.

Em seguida, coloca os seguintes exercicios:

105 x5 240 x8 219 x17  132] x6

E faz o seguinte comentario:

“— Quem acertar esses quatro ja estd bem bonito no pedago. Vamos ver se vocés
lembram o que nés estudamos. Sem conversar, cada um faz o seu.”

Os alunos conversam baixinho.

A PROFA circula pela classe, esclarecendo duvidas (DIARIO DE CAMPO, 2.2
série, 12 nov 2004).

Pelo exemplo selecionado, depreende-se a possibilidade de transgressao da
norma combinada sem punicdo: pode haver “quebra” ou “negociagdo” do contrato de
trabalho se tal ruptura nao implicar em prejuizo do trabalho escolar.

A anédlise de tal exemplo poderia induzir o raciocinio de que “se funciona
assim, entdo ¢ preciso mesmo superar a hipdtese da polarizacdo entre
instrumentalidade e finalidade da disciplina na escola”.

No entanto, os dados obtidos nas observacdes nao confirmam a validade de tal
raciocinio. E preciso ter em conta outros exemplos, como os citados anteriormente
para a diferenga entre o tempo disponivel para realizagdo de uma tarefa e o tempo
efetivamente gasto por alguns alunos para realiza-la.

No caso do exemplo dessa situagdo numa sala de 2.* série, a escola — que
emerge do intenso movimento de lutas pela democratizagdo do acesso ao saber —
torna-se capaz de negociar até mesmo a disciplina ou a indisciplina, ndo s6 pelo uso de
sancdes e recompensas, mas pelo surgimento de um novo sentimento em relagdo a

infancia e a0 momento cognitivo de cada aluno: a tolerancia, um “meio termo” entre a



“paparica¢do” (ARIES, 1981, p.10) e a indiferenca.
Um exemplo para ilustrar a violagdo da norma escolar que ndo admite a

possibilidade de negociagao:

A PROFA passaa atividade na lousa.

TAM da uns gritos, fazendo gestos com as méos para que ela [professora] saia
dasua frente.

Ela se vira para ele, com as mdos na cintura e olhando brava:

PROFA. — D4 licenga, né?

TAM — Eu jé pedi — diz, olhando para PROFA. com ironia.

PROFA. — Eu ndo ouvi. S6 ouvi vocé gritar.

TAM - Licenga — diz, num sussurro (DIARIO DE CAMPO, Pré-III,
observacao de 8 abr 2004).

No caso do fragmento selecionado, a norma escolar coincide com uma norma
da civilidade, da modelacio da conduta e do controle dos impulsos, instintos e
emocgoes.

A professora em questdo ndo gritou com os alunos em nenhum momento de
minha permanéncia escola, o que leva a pensar que ndo é parte de sua postura tal
tratamento.

A reacdo dela com respeito a transgressdo pautou-se pela exigéncia de cumprir
a norma e pela compreensao de sua funcdo de zelar por esse cumprimento. No caso em
discussdo a professora conversou com o aluno sem explicar-lhe as justificativas para a
inadequacdo de seu comportamento, mas o proprio didlogo conduziu o
estabelecimento de uma espécie de sangdo previamente combinada: “eu saio da frente
se vocé pedir licenga sem gritar”.

Esta fala ndo apareceu, mas a forma como o aluno foi levado a rever seu
comportamento manifestava a presenca dessa idéia.

O exemplo a seguir ¢ ilustrativo da impunidade com que alguns problemas
disciplinares sdo tratados na escola, por falta de possibilidade ou recursos pessoais e

profissionais para o seu tratamento:



A PROFA. chama a atengdo de alguns alunos, sempre sem gritar.
PROFA. — AND, ‘ta fazendo o que?

AND —[...]

CAL — ‘Trapaiando a moca — ao dizer isso, sorri para mim.

[..]
PROFA. (Voltando-se para mim) — E assim, bem... Hoje ele [AND] ndo ‘ta me

matando, hoje ele ‘t4 calmo, hoje ‘ta bem.

A PROFA. esclareceu-me que AND passa o dia todo “apontando” para ela,
como se estivesse armado e quisesse mata-la (DIARIO DE CAMPO, 1.2 série,
observagdo de 9 nov 2004).

A afronta a figura docente ¢ tolerada pela impossibilidade de extinguir o
comportamento. Nesse caso, nenhuma puni¢ao ¢ aplicada: o aluno ndo faz a atividade
e ndo comeca a fazer s6 porque a professora percebeu que ele nao esta produzindo.

A tolerancia a esse desrespeito da norma — respeitar o professor, submeter-se a
ele — ndo ¢ fruto de uma negociacao, mas da auséncia — pela impossibilidade — de
punicao.

A impunidade pode ser confrontada com os dados dos questionarios que
apontam os problemas familiares dos alunos como os principais causadores de conflito
na escola. A fala da professora sutilmente leva a pensar nisso: “hoje ele ‘td bem”.
Talvez uma referéncia a ocorréncia de problemas em casa nos dias em que passa o

tempo todo lhe apontando uma arma imaginaria.

O relacionamento entre os alunos

O relacionamento entre os alunos vai da extrema solicitude e disposicao para
resolver o problema do outro a agressividade e desrespeito.

Exemplos: além do aluno de 1.* série que machuca os colegas para passar na
frente deles e ser atendido primeiro (observagao de 19 nov 2004) e dos dois alunos que

trocam tapas a poucos centimetros da professora, dentro da sala, enquanto ela passa



um texto na lousa para os alunos copiarem (observacdo de 10 nov 2004), que
caracterizam a extrema agressividade de alguns alunos, selecionei mais alguns,
ilustradores da solicitude e disposi¢do para ajudar e da intolerancia quanto a
interferéncia nas decisdes a serem tomadas, ainda que sem o elemento da

agressividade fisica:

LEO vai beber agua e ao voltar tira a figurinha de um colega. Na fila da
entrada do recreio ja havia tirado o salgadinho de um aluno da outra classe
(DIARIO DE CAMPO, 2.2 série, observagdo de 12 nov 2004).

O aluno LEO demonstra agressividade no sentido de desrespeito ao que nao lhe
pertence e chega mesmo a se envolver em algumas brigas, mas o fato nado foi
observado durante o periodo de permanéncia na escola.

O desrespeito ao lanche e as figurinhas de outras criangas nao ¢ confrontado
nem punido. A impunidade pode ser explicada pela ineficacia da aplica¢do de castigos
no caso desse aluno. A professora costuma conversar com ele: “vocé€ ponha-se no seu
lugar antes que eu tenha que colocar vocé no seu lugar”, entenda-se, o lugar submisso
que deve ocupar o aluno em relagao ao professor, autoridade na sala de aula.

Outro exemplo:

Ao retormarem da Educagfo Fisica, os alunos trouxeram de volta as cadeiras
que levaram para a aula.

Enquanto devolviam as cadeiras, TEL sugeriu a NAS um lugar para devolver a
cadeira que trazia:

TEL — Aqui, NAS!

NAS —Nao!

E colocou a cadeira em outro lugar (DIARIO DE CAMPO, Pré-I1, observagio
de 6 abr de 2004).

Na relagdo com outros alunos algumas criangas ndo admitem a interferéncia de
colegas na esfera de decisdes pessoais.
O caso da cadeira parece banal, mas aplicada essa conduta a situacdes de

trabalho como as atividades em grupo, fica até certo ponto evidente como essa



intolerancia pode significar um obstaculo a organizacao do trabalho em sala de aula,

causando a ruptura com a ordem, gerando indisciplina.

Quando a PROFA. retorna do café inicia-se um didlogo entre ela e BAG:

BAG — Professora, sumiu meu lapis amarelo...

A professora se aproxima e v€ um lapis amarelo no estojo do aluno:

PROFA. — Olha ele aqui!

BAG — Nao, mas era pequeno...

PROFA. — Ah! Trocaram?

BAG—(...)

AIH - Entdo, toma! — diz, estendendo seu préprio lapis amarelo e disposto a
da-lo ao amigo.

BAG — Nio... O meu ndo ¢ esse... O meu tem... (¢ aponta a base do lapis,
explicando alguma caracteristica do seu lapis amarelo que nfo existe em
nenhum outro). (DIARIO DE CAMPO, Pré-I1, observagio de 6 abr de 2004).

Neste outro caso, a interferéncia do outro € tolerada e até se estabelece um
dialogo, que fica infrutifero, pois BAG ndo aceitara nada mais nada menos do que o
seu proprio lapis amarelo.

Essa caracteristica de “egocentrismo” do raciocinio ¢ um elemento importante
na consideracdo dos problemas disciplinares (rupturas relacionais entre os individuos
entre si ou entre o individuo e seu grupo ou entre grupos).

O problema ¢ ou parece ser, a primeira vista, insignificante, mas a descentragao
do raciocinio e da moralidade descritas como necessarias a superagdo dessa fase
egocéntrica do desenvolvimento infantil e adulto, como ficou demonstrado no relato
da apresentagio das oficinas (APENDICE E, p. 198) é fator primordial para o
entendimento da norma e de sua validade e favorece, em certa medida, a conformacao
a civilidade (modelacdo do comportamento, controle dos instintos, das emog¢des, da
vontade) e o cumprimento dos deveres e das responsabilidades, apontados como
fatores para a caracterizacdo de um aluno como “disciplinado” nos questionarios
analisados.

O exemplo a seguir inclui elementos de agressividade e solicitude:



IRA foi ajudar ASI a apagar sua folha. BAG interfere. IRA, inconformado, foi
contar para a professora:
IRA — Professora! Eu fui apagar pra ASI, o BAG foi, me empurrou e comegou

a apagar...
PROFA. — Vamos sentar, cada um faz o seu. BAG, senta.

IRA —Eu contei pra tia! —diz ao colega BAG, com cara de choro.
BAG — Eu sei que vocé contou... (DIARIO DE CAMPO, Pré-I1, observagéo de
6 abr de 2004).

Para ser solicito com a colega, BAG foi agressivo com IRA. Ao ser prestativo,
IRA experimentou a sensagdo da injusti¢ca, sendo punido por uma atitude pela qual
certamente deveria receber uma recompensa — razdo pela qual apelou para a
interferéncia da professora.

IRA ficou decepcionado: sua incapacidade de fazer justica por si mesmo nao
resultou no efeito esperado, isto €, que a professora fizesse o julgamento e punisse o
culpado — BAG — o intruso que roubou seu prémio pela iniciativa e solidariedade.

A interferéncia da professora enfatizou a individualidade — “cada um faz o
seu”. O trabalho escolar ¢ individual. O objetivo era mesmo que o trabalho fosse
entendido como individual ou por trds desse episodio encontra-se a dificuldade
docente de resolver adequadamente um conflito tendo em consideragdo os outros
problemas — de aprendizagem — que precisavam ser solucionados ao mesmo tempo?

Seja como for, ndo pretendo julgar a professora. Mas esse elemento da injustica
¢ um aspecto presente na escola como na sociedade e que pode levar a extincao de
comportamentos considerados apropriados ou desejadveis — como a solidariedade, o
respeito, a pacificacdo, isto €, a tentativa de resolver os conflitos pelo dialogo e ndo
pela forca bruta. Certamente, o aluno “mais fraco”, que ndo resolve sozinho seus
problemas e sentiu ter “levado a pior” pode associar a agressividade a possibilidade de
conseguir seus objetivos, porque foi o que o seu colega fez e ele nem foi punido por

1SSO.



Essas imagens da solidariedade em oposicao a individualidade — e ninguém
nunca sabe quando ¢ que estd sendo muito solidario ou se estd sendo muito
individualista porque parece de praxe nao punir o individualismo, mas premia-lo,
tolera-lo ou ignoré-lo foram constantes em muitas salas de aula — permeiam a cultura
escolar e imprimem caracteristicas aos relacionamentos. Para ndo citar mais nenhum
exemplo novo, tome-se como ilustragdo a entrevista informal com a professora de 3.*
série (analisada posteriormente, em topico apropriado), o exemplo anterior de IRA e
BAG ¢ o caso do lapis amarelo, de BAG e AIH.

A solidariedade ¢ sempre “brecada”, com lembretes do tipo: “é para cada um
fazer o seu”, mas a individualidade ndo encontra resisténcia, como no caso da cadeira,
de NAS e TEL, nem a agressividade e a competi¢ao sdao punidas, como no exemplo do
menino que “apontava para a professora como se tivesse uma arma e quisesse matéa-la”
ou de LEO que sempre tira o lanche, as figurinhas e machuca os colegas.

E também neste sentido a minha preocupagdo em nio deixar de considerar a
falta de condigdes para atender mesmo os alunos que nao sdao portadores de
necessidades educacionais especiais. Nao se trata, insisto, de negligenciar a
modalidade da educagdo especial, mas de uma espécie de denuncia, visto estarem
sendo negligenciadas as condigdes para um melhor atendimento ndo s6 dos portadores
de deficiéncia, mas de todos os alunos e suas caréncias.

Nao pretendo tdo pouco afirmar que se deva abrir mao das conquistas obtidas

pelas lutas dos familiares dos portadores de deficiéncia, pois:

As familias se unem e criam instituigdes que déem a seus filhos as condi¢des de
protecdo e assisténcia de que tanto precisam. Porém, como aponta D’ Antino
(1998), [...] a institui¢do [...] uma extensdo das adequabilidades e patologias
familiares, [torna-se o] lugar ideal para completar sua identidade. A familia,
que até entdo fugiu ao “padrdo ideal de familia” por abrigar em seu interior
uma pessoa portadora de deficiéncia, v€ a possibilidade de voltar a atuar na
sociedade em prol de uma causa justa: lutar por melhores condi¢des de vida
para a pessoa deficiente — seu filho. Usa entdo a figura da pessoa portadora de
deficiéncia para a sua expressdo social. [...] No entanto, tem-se de considerar



que, historicamente, as maiores conquistas sociais obtidas para a pessoa
portadora de deficiéncia foram provenientes dos movimentos e reivindicagdes
de seus familiares. (GODOY, 2002, p. 52-53).

A citagdo ¢ longa, mas entendo ser necessaria para situar o papel da familia na
conquista de uma legislagdo que avanca no sentido de garantir, além do atendimento
assistencial, médico e psicologico ao portador de deficiéncia, o atendimento
educacional (GODOY, 2002, p. 52-64).

A inclusdo do deficiente no ensino regular ¢ uma conquista resultante de
esforcos conjuntos, solidarios dos familiares dos deficientes. Uma luta ardua porque
passa pela reconstitui¢do da imagem perdida da familia do portador de deficiéncia
como familia, j4 que o grupo familiar sofre alteracdes consideraveis quando a
deficiéncia “aparece” em seu seio.

Os papéis se alteram e a tolerdncia se faz necessaria: os irmaos precisam
entender as limitagdes das responsabilidades pela deficiéncia, a mae ou o pai e até
mesmo os irmdos tornam-se enfermeiros, e essa atribui¢do nova pode interferir no
desempenho dos papéis originais no grupo (mae, esposa, pai, marido...)

As reivindicagdes dos familiares levaram a conquista de direitos de
participagdo um pouco mais iguais para os portadores de deficiéncia. Um pouco mais,
porque acredito que ainda haja muito por fazer. Uma segunda luta se impoe: ¢ aquela
que levard a desmistificagdo da imagem da pessoa portadora de deficiéncia como
incapaz ¢ insuficiente, imagem mantida pelo fato de suas conquistas terem sido
reivindicadas por suas familias.

Por isso também defendo insistentemente a necessidade de regularizar a
educacdo de qualidade para todos, melhorando as condi¢des gerais de atendimento
inclusive, dos alunos sem deficiéncias que ja trazem dificuldades de aprendizagem e

problemas com os quais a escola ndo consegue lidar satisfatoriamente, em muitos



casos (veja-se a entrevista informal de 10 de novembro de 2004 com a professora que
se queixava do atraso dos contetdos por causa do SARESP e da quantia absurda de

alunos — cinqiienta por cento do total da classe — ingressando na 3.? série analfabetos).

A interferéncia de outros funcionarios e ou professores na rotina da sala de aula

Em linhas gerais, essa interferéncia acontecia das seguintes formas:
- outros funciondrios e ou professores entravam na sala para levar algum recado,
deixar ou recolher algum material por exigéncia da organiza¢do administrativa (por
exemplo: recolher o dinheiro da contribui¢do para a Associacdo de Pais e Mestres —
APM; entregar e recolher o didrio de classe; entregar copias mimeografadas ou
impressas de atividades ou bilhetes para serem distribuidos para os alunos);
- outros funcionarios entravam na classe para conversar com o professor da classe
sobre algum assunto pendente (inclusive assuntos pessoais) ou “bater papo”;
- outros funcionarios € ou professores entravam na sala para auxiliar na resolucao de
algum problema imediato — por exemplo, retirar uma crianga ferida da sala e contatar
um responsavel para busca-la;
- outros funciondrios entravam na sala para realizar uma tarefa administrativa e
“paravam a aula” para brincar com as criangas ou desenhar na lousa;
- outros funciondrios entravam na sala para realizar uma tarefa administrativa e o
professor parava a aula para homenagear a visita;
- outros funcionarios entravam na sala — especialmente da limpeza — para “dar bronca”
nos alunos por causa das brincadeiras de sujar as paredes do banheiro que estavam se
tornando freqiientes.

De modo geral, tais interferéncias observadas nao afetavam significativamente



a rotina. Mesmo no caso de professores “batendo papo” com colegas ou outros
funcionarios dentro da classe, o professor da turma continuava atendendo os alunos e
conversando — ainda que esquecesse das atividades diversificadas de vez em quando,
fato imediatamente notificado pela instauragdo da indisciplina. O professor que
deixava sua turma para conversar ou entregar materiais propunha atividades para
serem realizadas na sua auséncia e a turma em geral as cumpria, mesmo conversando
um pouco.

As brincadeiras e desenhos para “animar” as criangas cessavam assim que o
funciondrio se retirava e a turma retomava as atividades normais.

No caso da homenagem a “visita” — a mesma funciondria que sempre passava
recolhendo a contribuigdo para a APM (Associagao de Pais e Mestres) e brincava com
as criangas — houve um tempo maior até a retomada das atividades porque a professora
e os alunos comentaram que a funciondria gostara tanto “que até chorou...”

As demais interferéncias referem-se as exigéncias burocraticas e
administrativas ou a colaboragdo entre as categorias profissionais (no caso dos
funciondrios que entram na sala e tiram uma aluna quase no colo porque ela se
machucou no parque e ndo conseguia “por o pé no chao” por causa da dor) e embora
nesse ultimo caso provocasse alguns incomodos, estes eram passageiros € inevitaveis,
sendo eliminados assim que a crianga e os funciondarios se encontravam fora da sala e
a professora explicava aos demais alunos os motivos da saida da coleguinha.

No caso das interferéncias por causa das exigéncias burocraticas e
administrativas, a maioria dos alunos nem notava a entrada ¢ a saida do funcionario e
quando percebia, cumprimentava dizendo “bom dia” ou “boa tarde”, conforme o caso,
retomando em seguida as atividades. Um ou outro aluno se distraia olhando a visita

por alguns segundos ou até que se retirasse € entao retomava seus afazeres.



3.3.2. Andlise das observacdes no horario de café dos professores
e funcionarios

O horério do café dos professores e funcionarios revelou os temas mais
discutidos e as posturas pessoais e profissionais frente a conflitos. Optei por proceder
a uma descri¢do sumadria do teor das conversas para ndo invadir a privacidade de certas
conversas ouvidas e para ndo contrariar o principio ético de nao divulgacao dos dados
gerados pelos individuos que ndo participaram da pesquisa.

Um assunto comum discutido durante o café de professores e de funcionarios
foi o caso da professora de Nova Odessa que deixou um aluno de castigo por ter
esquecido o livro da biblioteca e o esqueceu 1a (ANEXO A, p. 226).

O café¢ dos funciondrios revelou uma divisdo de opinides quanto ao caso de
Nova Odessa: alguns defendiam os professores e lembravam as mas condi¢des de
trabalho na escola, outros demonstraram extrema intolerancia frente ao caso € uma
atitude de critica a postura docente ndo s6 da professora acusada, mas “colocando no
mesmo barco” todos os professores da escola, acusando suas posturas autoritérias,
intolerantes e sua “mania” — pelo menos de alguns professores — de “berrar com os
alunos na sala de aula e pela escola”, que reflete, na opinido de uma das funcionarias,
sua inabilidade para gerenciar os conflitos e tratar com os alunos.

No café dos professores, como ¢ de se supor, as opinides nio se dividiram e
todas concordaram que os alunos mesmos provocam esse tipo de coisa pelo desgaste
provocado pela relagdo e discutiram as condi¢cdes de trabalho do professor “que
ninguém analisa num caso desses” (DIARIO DE CAMPO, professora de 2.* série, 19
nov 2004).

Outros assuntos em discussdo nos cafés dos professores foram: os assessores



do novo prefeito (quem eram, especialmente o secretario da educacao); contar
experiéncias profissionais anteriores e viagens pretendidas, além de assuntos
familiares de vez em quando. As conversas alternam entre o grupo grande de
professores (a totalidade dos presentes) e pequenos grupos que falam baixo e
simultaneamente, tornando impossivel o registro.

Nos cafés dos funciondrios surgiram também os seguintes temas ou assuntos:
emendas de feriado e férias; indisciplina das criangas e dos alunos da Educac¢do de
Jovens e Adultos com as professoras substitutas — aumento no pedido de material e

reducdo da freqii€ncia:

No EJA, quando vem [professora] substituta os alunos véo embora. [...]

Os alunos aqui tem uma cultura de “faltou professor, vem substituto, ficar
pedindo material.

Precisa mudar essa cultura”. (DIARIO DE CAMPO, café dos funcionarios,
MRI, registro em 9 nov 2004).

Outro tema das conversas durante o café foi a insatisfagdo com o atendimento

de uma das merendeiras:

INA foi pegar o café e voltou brava porque a DES, da cozinha, foi grosseira
com ela sem que ela tivesse dito nada. Ela relata o acontecido aos demais
colegas:

— Fui 14 perguntar do café, cheguei, nem falei nada... A DET perguntou se eu
queria o café eu disse que sim, ela pediu o café para a DES. Ai a DES veio
dizendo que ndo tinha café porque ela ndo é obrigada a fazer. Falou assim ‘“Nao
tem café... Ndo sou obrigada a fazer café pra esses folgados’...] (DIARIO DE
CAMPO, café¢ dos funcionarios, INA, registro em 8 nov 2004).

Indisciplina dos alunos, indisciplina dos funciondrios, indisciplina docente...
Os dados esclarecem as relagdes conflituosas surgindo em momentos esperados —
como o recreio, a saida, a entrada — e inesperados, na solicitagdo de colaboragdes
corriqueiras como o café para os funcionarios e professores.

Entretanto, ¢ conveniente observar que a indisciplina considerada na escola e



em todas as caracterizagOes apresentadas nos questiondrios e entrevistas ¢ sempre
discente. As demais categorias ndo enxergam seus comportamentos de resisténcia e
revolta como “indisciplina”, como insubordinacdo a uma ordem estabelecida pouco
eficiente ou humana ou ainda como ruptura da relacdo entre o individuo e o grupo de

seu pertencimento.

3.3.3. Analise das observacoes nos horarios de entrada, saida e
recreio dos alunos

Os horarios de entrada, saida e recreio dos alunos sdo organizados para
minimizar as ocorréncias disciplinares, mobilizando e deslocando um grande nimero
de funcionarios de suas func¢des originais para supervisionar o recreio.

A escola de Educacao Infantil separa o horario da merenda do horario do café
dos professores: as criangas comem a merenda, sendo servidas pela professora da
classe e existe um hordrio em que as cozinheiras, as funciondrias da limpeza e os
auxiliares administrativos sdo ‘“deslocados” de suas fungdes para supervisionar as
criancas enquanto realizam a tarefa deixada pela professora para o horario do cafe.

Na escola de Ensino Fundamental as criancas t€ém o recreio separado —
primeiro as primeiras e segundas sé€ries, depois as terceiras e quartas — € os inspetores
de alunos, serventes, funciondrias da limpeza, diretora e vice-diretora se revezam para
conter os comportamentos indisciplinados (brigas, furtos de lanche, confusdes). O café
dos professores acontece simultaneamente ao recreio.

Os horarios de entrada e saida na escola de Educacao Infantil funcionam da
seguinte maneira: o vice-diretor ou coordenador pedagdgico recebem as criangas no

portdao e orientam, quando necessario, a descida pela escada que d4 acesso ao patio da



escola — onde as criangas comem a merenda — e cada crianga se dirige para a sua sala,
acompanhada ou ndo da mae ou do responsavel por deixa-la na escola.

Na saida, as criangas esperam os responsaveis na classe, com a professora, que
se despede de cada crianca ao entrega-la a pessoa responsavel por leva-la para casa.

Na escola de Ensino Fundamental, a entrada também ¢ supervisionada por um
adulto (qualquer pessoa que trabalhe na escola e ndo esteja ocupada em alguma outra
funcdo), responsavel pela contengdo da indisciplina das criangas dentro da escola e por
fechar o portdo apds a dispersdo da multidao de pais e criangas. As criangas entram e
permanecem no patio ou no portao, junto aos pais ou responsaveis, até soar o sinal da
entrada. No patio, ao ouvirem o sinal, as criangas fazem fila e esperam os docentes
chegarem, sendo conduzidas pelos respectivos professores até a sala de aula. Cada
turma tem um lugar definido no patio.

Na saida, comecando pelas primeiras séries até as quartas, os professores
conduzem os alunos em fila até o portdo, onde s6 dispensam a crianga mediante a
visualizagdo do responsavel por pega-la na escola ou autorizacdo prévia desse
responsavel para que ela va sozinha para casa.

Os alunos sem permissao para irem sozinhos para casa ficam na escola até o

responsavel aparecer, sob a tutela do professor ou de um outro adulto.

4. Analise das entrevistas informais

Uma das professoras de 3.* série queixou-se da necessidade de interromper o
trabalho com os conteudos para aplicar as avaliacdbes do SARESP. Além do
“SARESPINHO” ndo avaliar realmente o trabalho desenvolvido em sala de aula —

porque ndo esta de acordo com os Parametros Curriculares Nacionais e a orientacdo ¢



que os professores trabalhem fundamentados nesses parametros — ¢ preciso gastar
muito tempo no treinamento das criangas para responder provas objetivas e preencher
os gabaritos, bem como alerta-las sobre as “pegadinhas” contidas em algumas
questoes.

Enfatiza a falta de vinculo entre essas avaliacdes e a realidade dos alunos ¢ a
exclusdo da participacdo na selecdo das questdes para a elaboragdo das provas, que
sdo, segundo esta professora, “fechadas pelo Estado, nem as coordenadoras da
prefeitura puderam participar”.

A professora concedeu-me esta entrevista durante a Educa¢do Fisica de seus
alunos. Falou a respeito disso para evocar as precarias condi¢des de trabalho na escola,
quando ndo por falta de recursos mais adequados, pela escassez de tempo devido as
inimeras responsabilidades que surgem “de imprevisto”. Essa professora avalia serem
esses aspectos necessarios a compreensao da situagao da educacao atualmente, quando
“cinqiienta por cento dos alunos chegam analfabetos na 3.* série [...] Eu ndo sei onde
isso vai parar...” (DIARIO DE CAMPO, 3.2 série, entrevista informal concedida em 10
nov 2004).

Outra professora de 3.* série comenta que disciplina, para ela, ¢: “o aluno
participando das aulas, fazendo as atividades”. Para conseguir isto ela disponibiliza
recursos como: valorizar a familia e a religiosidade, indicando ser esta uma forma de
restaurar, preservar e valorizar o amor, a solidariedade, a paz; trabalhar com cantos ¢
“dangas” para movimentar o corpo — os cantos sao pesquisados e trazidos pelos alunos
e relacionam-se aos temas do més ou bimestre (Pascoa, Natal, Primavera).

Além disso, afirma exigir postura dos alunos: “olhar para a frente, fazer as
atividades com responsabilidade, limpar a sala no final da aula para deixar limpinha,

como encontraram’.



Encerra sua fala com as seguintes palavras:

Um triunfo que eu consegui com eles é que eles ndo tém aquelas brigas e
discriminagdes, aquelas coisas que ndo sdo de criangas, que sdo perndsticas,
discriminagdo contra negros, deficientes, etc. Eles sdo solidarios, ajudam um ao
outro, até demais... Tem hora que eu tenho que dar um “brequinho”.

Pela anélise das [poucas] entrevistas informais concedidas, confirma-se a idéia
da indisciplina referir-se unicamente aos comportamentos dos alunos e aparece nas
falas a enunciacdo de inimeros problemas do cotidiano do trabalho da escola — a falta
de recursos para o trabalho especializado exigido do professor em alguns casos; a
precariedade das condi¢cdes de trabalho para o professor e para os alunos,
especialmente aqueles que sdao portadores de necessidades educacionais especiais; o
desinteresse de alunos e professores pela leitura e pela busca do aperfeicoamento; a
avalanche de orientagdes legais e burocraticas para o dia-a-dia da escola e a

dificuldade de trabalho dela resultante.



Capitulo I1
A inclusao e as relacoes na instituiciao escolar

No capitulo sobre a cultura do lugar e a cultura escolar (Capitulo IV) serdo
estudados os conceitos de civilizagao e cultura, sociedade, individuo, apropriagao,
habitus, ethos e formas de constituicdo hierarquica. Todos eles sdo necessarios para
entender o objeto “indisciplina”, foco do presente trabalho.

Esses elementos ndo atuam sozinhos, na constituicado da cultura escolar. Nesse
sentido, o Capitulo III: “A Cultura escolar e as Politicas educacionais” contribui para o
entendimento de um outro nivel de interferéncia no dia-a-dia da escola. Relacionadas a
historia cultural e a historia nacional, as politicas educacionais participam do universo
escolar de forma arbitraria ou democratica, conforme o movimento de sua
implementacao. Conforme o seu carater mais ou menos democratico, influencia nao so6
a constituicdo cultural do lugar e da escola, como também pode contribuir para — e isto
¢ fruto da propria constitui¢ao cultural — os modelos de relacionamento institucional
criados, estabelecidos e ou rompidos na institui¢do de ensino e para a ocorréncia do
fenomeno da indisciplina.

O presente capitulo direciona o foco da reflexdo para a institui¢do escolar e sua
cultura, que forja relagdes institucionais especificas e capacita ou inviabiliza
determinadas formas de inclusdo e de exclusao.

Dependendo do sucesso ou do fracasso no processo de inclusdo na escola, a
indisciplina aparece como forma de resisténcia, como uma manifestacdo do individuo
para dar a conhecer ao sistema maior de poder — no qual se inserem a escola, as

relagdes hierdrquicas, a historia, a politica e a cultura — que algo ndo vai bem no



sistema menor de poder, seja a relacdo professor-aluno ou outra considerada na
instituigao.

Um sintoma deve ser examinado para se descobrir a causa e ela pode ndo estar
no proprio organismo “doente”, mas no ambiente. Foram tomados emprestados termos
meédicos para ilustrar um problema, em minha opinido “ambiental” — da sociedade —, e
ndo sé “organico” — da escola ou dos alunos e professores: assim como o organismo
doente manifesta seu desconforto com sintomas, a escola ou o sistema de ensino ou a
educagdo manifestam seu sintoma — a indiscipli- na — para expressar uma doenca nao
encontrada no organismo — a escola, os alunos, os professores —, mas no “ambiente”
com reflexdes nocivas aos organismos.

Poderia ser comparado esse sintoma a uma espécie de alergia: o ambiente tem
certas substancias suspensas na atmosfera capazes de irritar profundamente um
organismo, mas inofensivas a outros. Assim, algumas dessas substancias diluidas no ar
respirado nas escolas brasileiras ndo mudam nada para alguns, mas t€m conseqiiéncias
prejudiciais para a educagao de outros.

Esta ilustracdo ndo serve, no entanto, para desculpar as mazelas
governamentais, no que tocam as politicas publicas para a Educagao Basica e Superior,
da sua omissdo quanto a responsabilidade constitucional de garantir educagdo publica
e de qualidade para todos os cidadaos, inclusive os portadores de necessidades
educacionais especiais, tenham ou ndo algum tipo de deficiéncia fisica e ou mental.

Tao pouco a ilustracao da doenga serviria para entender a indisciplina na escola
como um problema relacionado a causas determinadas e imutaveis. Entendo que
alguns elementos podem desencadear o estabelecimento de relacdes interpessoais
propicias a indisciplina.

Esses elementos podem ser, como inimeras vezes apontados pelos sujeitos em



campo, a desordem familiar resultante da miséria econdmica desses lares, a formagao
deficiente e a remuneragdo insuficiente apontada pelos docentes e demais
funcionarios, o estresse inerente a longa jornada de trabalho, entre outros, como a falta
de estrutura e recursos, na escola, para atender a todos os tipos de necessidades
educacionais.

A forma como as subjetividades reagem aos acordes da Historia, da Politica, da
Cultura, da hierarquia e do poder que ressoam no cotidiano das pessoas ¢ das escolas
permite visualizar de forma ainda elementar e um pouco precaria, mas ilustrativa, as
causas de existirem nas escolas tanta resisténcia ao processo educativo traduzida nas
inimeras condutas inapropriadas das quais se queixam os educadores e os pais das

criangas em idade escolar.

1. Historico da preocupacdo do poder publico com a Educacdo
Infantil € o Ensino Fundamental

A educacdo infantil referida comumente como “pré-escola” ou “educacao
pré-escolar”, sofreu modificagdes profundas a partir das mudangas das expectativas
sociais a seu respeito. Até a década de 1970, o atendimento as criancas de 0 (zero) a 6
(seis) anos tinha wum carater essencialmente médico e assistencialista,
caracterizando-se numa espécie de “deposito de criangas” dessa faixa etéria
(KRAMER, 1993, p.18).

Essa caracteristica, no entanto, ndo era gratuita. O extremo descaso do poder
publico com a educagdo popular refletia-se de forma clara na sua omissdo quanto a
criagdo ¢ manutencdo de um sistema publico de ensino elementar e na delegacdo da
responsabilidade pela educagdo pré-escolar a iniciativa privada ou da propria

sociedade civil, que se organizou montando creches, escolas de quintal, clubes de



maes, voluntarios, entre outros, com vistas a suprir o papel omisso do Estado
(XAVIER; RIBEIRO; NORONHA, 1994).

Somente muito mais tarde, na década de 1970 para a educacao infantil, e por
volta de 1982, com a reforma constitucional do senador Jodo Calmon de vinculagdo de
recursos para o ensino publico, comegou um percurso de criagdo de politicas
governamentais para a valorizagdo e garantia do acesso a educagdo publica — vale
lembrar, tal percurso foi resultado de esforgos e embates populares para a conquista do
direito a educagdo de seus filhos — e uma organizagdo da educagdo pré-escolar, cujos
avang¢os mais notaveis foram consagrados na Constitui¢cao Federal de 1988. Mas para
ndo arcar com o onus desse nivel de ensino, o Estado aproveitava o aparato construido
pela sociedade civil, continuando omisso quanto a educacao escolar publica (XAVIER;
RIBEIRO; NORONHA, 1994).

Segundo Sonia Kramer, em seu livrto Uma alternativa curricular para a
educagdo infantil, o aparato legal sobre a pré-escola veio com a Constitui¢do Federal
de 1988, mas ainda sem vinculagdo de recursos publicos, no Estatuto da Crianga e do
Adolescente de 1990 e na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei
9394/96). (KRAMER, 1993, p. 18; XAVIER; RIBEIRO; NORONHA, 1994, p. 271).

A medida da democratizacio do acesso a educacdo infantil e ao ensino
fundamental (necessidade imposta nao s6 pelo trabalho dos pais, mas por uma
consciéncia crescente da educagdo como meio ou possibilidade de ascensdo social)
pelo aumento do numero de vagas e pela responsabilizagdo do poder publico pelo seu

oferecimento, crescem as queixas com relagdo ao comportamento dos alunos.

A criacdo de escolas primarias no pais foi proposta pela primeira vez ao

Parlamento Nacional na forma do Projeto Januario da Cunha Barbosa apenas em 1826



e resultou no Decreto de 15 de outubro de 1827, respondendo tardiamente a garantia
constitucional de instru¢do primaria a todos os cidaddos do Império (XAVIER;
RIBEIRO; NORONHA, 1994, p. 61).

Vale lembrar: enquanto o projeto detalhava um curriculo de Ensino Primério
nos moldes europeus, o decreto transformava a instrugdo publica elementar em
Escolas de Primeiras Letras, e nada dispunha sobre as condigdes de sua
implementacao.

Mesmo essa “garantia” de instrucdo primdria a todos os cidaddos, no texto
legal, nao foi suficiente para efetivar o direito universalizado a educagao elementar e o
Brasil ainda permanecia com uma caracteristica de abandono educacional das
populagdes mais pobres.

Em 1881, com a Lei Saraiva, o alistamento eleitoral e a possibilidade de
concorrer a cargos eletivos ficam condicionados a posse de bens e a uma renda
determinada, bem como ao dominio da leitura e da escrita.

Esse “afunilamento” s6 comega a representar obstaculo e a ser combatido
quando as camadas médias ligadas ao sistema produtivo organizado sobre a base
urbano-industrial ganham for¢a enquanto oposicao as elites dominantes e levantam a
bandeira da universalizacdo do ensino, sendo apoiadas pelas classes menos
favorecidas.

Muitas reformas e muitas legislagdes foram criadas e alteradas até a elaboracao
da “Nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional” (Lei n.° 9394/96), que traz
em seu texto o direito ao ensino publico, gratuito e de qualidade, mas tramita de forma
conturbada — e em meio a um movimento intenso de resisténcia por parte dos
interessados — e acaba resultando num texto lacunar, cheio de possibilidades para a

implementacao e legitimac¢ao de um ensino privatizado.



O historico descaso no tratamento do Ensino Elementar, hoje Ensino
Fundamental, e da Educagao Infantil, especialmente quando se trata do ensino publico
e gratuito nao pode ser desconsiderado, e, ¢ preciso dizer, caracteriza uma cultura ora
de resisténcia, ora de conformismo diante da precariedade das condi¢des de
implementacdo e manuten¢ao da escolaridade publica, obrigatéria e gratuita, com
prejuizo, € claro, do requisito da “qualidade”, rebaixada quase sempre, em nome da

universaliza¢ao.

2. Formas das relacoes na instituicao educacional

A presenca do sujeito social desvela-se no tratamento afetivo e familiar
caracterizado pelas palavras “tio” e “tia” e ¢ reforcador de uma cultura doméstica e
legitimador de uma rotina “domesticadora”, que remete o imaginario pedagdgico ao
universo familiar, especialmente a figura materna.

A natureza da crianga precisa ser domada, para retomar a oposicao entre
cultura e natureza assinalada por Bosi e a disciplina assume, no discurso, a capa da

“autonomia”, descrita por Jean Piaget como:

uma moral da cooperacdo [...] [que] deve ser procurada sobretudo nos
movimentos intimos da consciéncia ou nas atitudes sociais pouco faceis de
definir nas conversagdes com a crianga [...] [por se constituir num] aspecto
afetivo da cooperacdo e da reciprocidade [...] [e que resulta numa] nogdo, a
mais racional sem duvida das no¢des morais, que parece resultar diretamente
da cooperacdo [...]: a nogdo de justica. (PIAGET, 1994, p. 156).

A autonomia ¢ discutida pelos educadores a partir de textos e fragmentos de
textos cujo proposito ¢ a reflexdo sobre a pratica. Entretanto, observa-se o ténue
vinculo entre o objeto da reflexdo e o fundamento para a reflexao.

Para tornar mais claro, a nocdo transcrita sobre o conceito de autonomia



encontra-se numa obra original de Jean Piaget. No cotidiano escolar circulam
inimeros fragmentos de textos sobre as idéias de Jean Piaget, simplificados ou
adaptados ao dia-a-dia da escola para ser apresentado ao grupo de educadores e
discutido, ndo raro, com “vbos teodricos” e ‘“pousos praticos”, isto €, com
estabelecimento de pontes e elos de ligagdo entre a teoria estudada e fendmenos
observados na pratica capazes de ilustrar tal teoria.

No entanto, o texto original, conceituando a autonomia de acordo com o autor
que formulou tal definicdo, soa estranho aos sujeitos pesquisados e desvinculado da
pratica, causa estranhamento. Nao ¢ o referencial fundamentador das atitudes e das
acoes no calor da pratica. Na pratica, vale o ditado “a teoria € outra”.

Assim, 0s sujeitos sociais — a crianga com sua historia e cultura familiares e o
professor e os demais educadores na instituigdo escolar, com suas formagdes,
historias, culturas e politicas proprias — estabelecem vinculos pessoais, sociais,
culturais, histéricos, hierdrquicos e institucionais capazes de contrariar autores
classicos em nome de suas praticas consagradas pelo uso, embora os discutam e
referenciem nos discursos pedagdgicos e nas reunides.

O sujeito social inserido nesse discurso, a saber, a crianga real, com tendéncia a
desestabilizagdo e a ruptura do estado de ordem da institui¢do, figurando nele, isto &,
nesse discurso, como um ser em formagdo, pleno de potenciais, necessitando de
cuidados para desenvolver-se totalmente e apta para receber um tratamento que a torne
autonoma nao ¢ o mesmo sujeito social inserido nas praticas (“ndo-discursivas”, por
assim dizer) com necessidade de ser dominada em seus instintos para conformar-se ao

modelo institucional.

Para comecar, toda pretensao de formar um individuo autonomo traz o risco do



malogro da instituigdo educacional e de suas aspiragdes pedagdgicas, ainda que estas
sejam cheias de boas inten¢des. Este foi um dado observado nas escolas visitadas.

O cotidiano revelou algumas atitudes em sua contraditoriedade, como a
perplexidade dos educadores frente a atitudes aparentemente auténomas de alguns
alunos. A contradicdo se desvela no confronto entre a pratica e a abordagem do
referencial tedrico piagetiano numa reunido pedagogica. Para citar um exemplo.

Um aluno de seis (6) anos ouviu o telefone tocar, atendeu e levou o recado a
diretora.

Quando o menino apareceu na sala da reunido (uma das salas de aulas) e deu o
recado, a professora coordenadora ficou perplexa e se perguntou, em voz alta: “E
agora? Isso é bom ou é ruim?” A discussao foi retomada, mas sob o foco de uma
analise mais “pratica”, a partir da ocorréncia.

Para nao estender demasiadamente as consideragdes sobre a presencga do sujeito
social no discurso e na pratica, tomarei como ponto de apoio da reflexdo tedrica
apenas este exemplo, em minha opinido, ilustrativo da realidade extremamente
conflituosa e contraditdria vivida por estas professoras e profissionais que, cheias de
tentativas para o desenvolvimento pleno do homem, ainda ndo conseguiram — como
milhares se ndo milhdes de educadores por todo o mundo — libertar-se das amarras das
estratégias de dominagao, poder e for¢a necessarias a manutengao da ordem.

Uma preocupagdo pontual era o fato de que, se a pessoa que ligou fosse da
Secretaria da Educacgao, a escola teria problemas.

Mas, além disso, via-se claramente referir-se a angustia ao aluno e ao seu
comportamento, ‘“historicamente problematico” e a possibilidade de tornar-se um
habito dele, caso ndo fosse repreendido. Por outro lado, repreendé-lo significava,

sempre, reforgar a conduta inadequada.



Pairava no ar o receio de o aluno comecar a sair correndo da classe toda vez
que ouvisse o telefone tocar, embora o acontecido tenha se dado por encontrar-se o
menino no corredor, proximo a sala onde o telefone tocava. Isto se justifica pelo
histérico do aluno hé trés anos na escola. Varias tentativas foram feitas para conter
suas “explosdes” e condutas inadequadas ao longo do tempo. O problema reside no
fato de o comportamento do aluno atrapalhar o andamento normal das atividades e os
demais alunos. Na referida retomada da discussdo com os sujeitos participantes da
pesquisa, a coordenadora esclareceu que a perplexidade devia-se realmente ao
historico do aluno na escola, especialmente, ao fato de ele costumar criar problemas
para o andamento das atividades da sua classe, atrapalhando os demais alunos. Nesse
sentido, entendo a preocupacdo da escola em nao concordar que comportamentos
como os apresentados por ele sejam tomados para andlises como a feita no presente
texto. No entanto, este tipo de episédio me parece bem ilustrativo do quanto a escola,
no cotidiano, fica de maos atadas. O exemplo tomado ¢ “gritante”, ndo ¢ média na
escola, mas serve para denunciar o grau de pressdo ao qual a escola esta submetida
para resolver problemas nas minucias do seu dia-a-dia. Esta pressdo, ¢ preciso deixar
claro, refere-se a prisdo e as amarras das estratégias de poder, dominacao e forca
vindas “de cima”, isto €, das instancias hierdrquicas superiores (como as Secretarias
Municipais e Estaduais de Educacao), mas também do grupo de profissionais
envolvidos, dos pais dos alunos e dos proprios alunos. No caso de um ato “anormal”
para os padrdes da manutencao da ordem, a ndo puni¢do frente ao grupo discente pode
desencadear outros atos “anormais” e a ruptura da ordem estabelecida. Dai a
perplexidade dos profissionais.

E ¢ precisamente nesse sentido a minha andlise sobre se a disciplina na escola ¢

“meio” ou “fim” e a minha insisténcia em manter essa polarizacdo, mesmo quando



pareca insensatez aos olhos de alguns, inclusive aos meus proprios, por vezes.

O pessoal da administragdo chegou a conclusdo de que o comportamento s6
seria repreendido se acontecesse de novo até o final do dia, para se certificar de nao ter
sido uma conduta provocativa do aluno, mas uma iniciativa para realizar uma tarefa
rotineira (o aluno conhece o aparelho telefonico, costuma atendé-lo quando esta em
casa) para a qual ninguém na escola encontrava-se disponivel no momento.

Comportamentos como os freqiientemente apresentados por esse aluno de seis
(6) anos enquadram-se no imaginario institucional sobre a “barbarie” (MATTEI,
2002). O “imaginario institucional” sobre os comportamentos discentes influencia as
concepcdes e posturas individuais, mas ndo necessariamente convergem com O
“imaginario profissional” individual dos envolvidos na pratica escolar. Sao condutas
na maioria das vezes inapropriadas e desafiadoras do placido ideario pedagdgico sobre
as relagdes sociais entre um adulto € uma crianca e, nao raro, sdo confrontos
propositais das autoridades escolares, embora de uma intencionalidade muitas vezes
implicita ou inconsciente por parte da crianca. Ela sabe que esta “contra as regras”,
mas nao tem a intenc¢ao consciente de “magoar” o adulto.

Contudo, sdao “barbaras” porque o “EU” do aluno se fecha a alteridade, ao “De
Fora”, ao “outro”, as regras por ele conhecidas.

Ele, o “EU”, conhece as normas, mas se recusa a cumpri-las porque talvez
ponham em risco a sua “singularidade”. Assim, na sua relagdo com o exterior o “EU”,
sentindo-se ameacado pelo conjunto das normas escolares — descaracterizadoras da
infancia —, abre o espago para e até mesmo produz a barbarie.

Entendo a norma escolar como descaracterizadora da infancia, muito embora
eu esteja convicta de ndo necessariamente a escola ser um ambiente para

descaracterizar a infancia. Essa afirmac¢ao refere-se a uma caracteristica da norma



escolar de levar a crianga a reconhecer e utilizar as convengdes, os padroes e as regras
de conduta do mundo adulto. E claro, nem todas as escolas desconsideram a
importancia de permitir que a crianga viva sua infincia no interior da institui¢ao
escolar, seja através do jogo ou da brincadeira e da fantasia. Mas a regra escolar ¢ uma
heranga de convengdes para o bom convivio entre as pessoas ¢ de forma geral, nao ha
espaco para a infancia.

O ludico ¢ uma alternativa individual e criativa para suportar o mundo austero
e adulto que a escola pretende apresentar a crianca. Essa alternativa pode partir de uma
iniciativa do diretor, do coordenador pedagogico, do professor ou dos proprios alunos.
Ressalto também que numa das escolas onde estivemos, houve questionamento desse
termo, bem como de outros, utilizados no corpo do presente trabalho. Modificamos os
termos sempre onde ndo haveria comprometimento da analise e mantivemos aqueles
em que discordamos da(s) instituigao(des) pesquisada(s), optando por notificar ao
leitor sobre a posi¢do da institui¢ao nestes casos especificos.

Por outro lado, se a escola produz a barbarie, processo de subjetivizagao, ¢
porque ela mesma ¢ também, em certa medida, “barbara”. Fechada em si mesma e na
necessidade de cumprir e fazer cumprir suas normas mobiliza, para isso, muitas
estratégias de dominagdo e relagdes de forca e de poder que ndo se resumem ao
dominio de um saber especifico, mas tem a ver inclusive com “quem detém maior
forga” (fisica, econdmica, politica).

Isto se traduz inclusive em falas, que as professoras contam de didlogos com
alunos para fazerem cumprir alguma regra: “Eu sou maior e, portanto, mais forte do
que vocé. E se eu batesse em vocé, como vocé bateu no seu amigo?”

Nao quero dizer com isso que a escola estd fazendo de proposito para manter a

crianca domesticada, docil. Trata-se apenas de explicitar uma contradigdo



fundamental, inerente, em minha opinido, ao préprio processo educativo e dificilmente
vislumbrado pelas pessoas dentro da instituigao.

E interessante como uma subjetividade ferida por tantos golpes (familiares,
inclusive) pode ganhar forca e impor modificagdes nas rotinas que a atormentam,
“pagando na mesma moeda” o habitus institucional e forcando a sua modificagao pela
incorporagao de novos elementos viabilizadores de (novas) alternativas para lidar com
as rupturas das expectativas provocadas no e pelo sujeito.

Tomamos o exemplo acontecido na pré-escola, mas no ensino fundamental a
realidade ndao ¢ diferente. As manifestacdes da indisciplina t€ém um “status” de
“barbarie”, mas nio existe a consciéncia da escola “civilizada e civilizadora”, fechada
ao “outro” pelo dever de cumprir normas e instaurar rotinas e, salvo excec¢ao, ela ndo
se percebe fomentando a “barbarie” pelo seu proprio exemplo, quando entre coisas,
violenta a heranga cultural de determinado grupo social para impor-lhe uma outra
cultura “estrangeira”, estranha.

“EU”, “ALTEREGO” e “ALTER” (BOURDIEU. In: LINS, 2002, p. 13) entram
em conflito pela propria estrutura que obriga o “EU” do aluno a “abrir-se” para o
“ALTER” da escola, tentando convencé-lo de que, com o tempo, esse “ALTER” das
regras ndo compreendidas se tornard um “ALTEREGO”, algo mais préoximo da
estrutura “EGO”, uma identidade.

Mas o legado cultural e normativo da instituicdo escolar mata diariamente essa
esperanca de conformagao porque o projeto da escola €, nos dizeres parodiados de
Bourdieu, a morte do aluno e o projeto do aluno ¢é, na verdade, o assassinato da escola
(BOURDIEU. In: LINS, 2002, p. 8).

Instaura-se assim, o processo chamado por Bourdieu “dilaceramento dos

habitus” (BOURDIEU. In: LINS, 2002, p. 12-3) e o caos dele originado ¢ que se



convencionou nomear, por vezes, indisciplina.

Com um historico de descaso e omissao pela coisa publica, especialmente pela
educacdo publica, ndo ¢ de se estranhar o cotidiano da institui¢cdo de ensino publico
sofrer as conseqiliéncias dessas marcas feitas ao longo do tempo e de as incorporar a
sua cultura especifica e a memoria dos sujeitos nela envolvidos.

No entanto, apesar das contingéncias e imprevistos do cotidiano escolar, ¢
preciso ndo justificar pelo “eterno impasse historico” a situacdo de desqualificagdo
dos profissionais e da escola publica, buscando alternativas que, ao mesmo tempo, se
ajustem a realidade marcada pelo descaso e supere-a, transcendendo-a em busca de
alteracoes significativas.

A escola e o contexto social e historico de lutas por acesso ao ensino universal,
publico, gratuito e de qualidade contribuem em grande medida para a construgao das
subjetividades.

Os processos psicologicos, cognitivos, sociais utilizados, construidos no
cotidiano de cada instituicdo educacional efetivam os vinculos entre o “EU” e o
“OUTRO”, entre o “EU” — professor, diretor, funcionario, aluno, pessoa — e¢ o
“OUTRO”, “DE FORA” ou “aquele que nao sou EU” ou “que ¢ um ndo-eu, mas com
tracos de MIM” — aluno, professor, pessoa, regra, convengao, etc.

E ¢ justamente na efetivacdo desses vinculos entre o “EU” — “EGO” — e o(s)
“Nao- EU(s)” — “Alterego” (um “DE FORA” com tragos de identificagdo) ou, até
mesmo, “Alter” (“OUTRO” muito diferente de “MIM” e que, as vezes, eu ndo quero
incorporar) que se constroem as subjetividades de alunos, professores(as),
diretores(as), funcionarios(as), quer estas trés ultimas categorias assumam todo o

potencial afetivo dessas relagdes, quer as levem a efeito guardando-se dos exageros,



quer as radicalizem, transformando a escola numa extensdo, no sentido de ampliagdo
mesmo, do ambiente doméstico, familiar (os tratamentos despersonalizados “tios”,
“tias”, “mae”).

Nesse sentido, lembramos Assunc¢do quando aponta em seu estudo a fala de
uma diretora que conceitua a escola como uma “casa grande” e assume mesmo no
nivel do discurso, uma associacdo entre o papel de professora e de mie (ASSUNCAO,
1996). No presente estudo, uma das funcionarias também se assume como “mae”,
quando explicita a responsabilidade de sua fun¢do no controle disciplinar dos alunos:
“sou servente, mae, educadora”.

A construcdo da subjetividade fica, nesse caso, atrelada aos papéis domésticos
(pai, mae, tio, tia) e reforca a divisdo social de género, legitimando a feminizagdo da
funcao docente como uma caracteristica de uma profissao inerente ao papel e a funcao
sociais da mulher-mae-professora (“tia”).

Vale lembrar: ndo ¢ objetivo do presente texto valorar positiva ou
negativamente essa associacdo do papel da mulher ao da professora mae-tia. O
componente afetivo que o termo “tia” sugere na relagdo professor-aluno ¢ indelével,
mas as falas dos coordenadores para quem apresentamos o presente texto em forma de
artigo trazem um elemento fundamental para pensar essa afetividade: “Eu ndo vejo
nada de ruim em ser mulher-mde-professora. (...) E obrigacdo da familia cuidar da
crianga, mas se a familia ndo cuida, a gente cuida”. Mas talvez seja necessario pensar
a possibilidade do componente afetivo ndo minar a autoridade docente. A professora
precisa ser “tia” para se responsabilizar pela afetividade inerente as relagdes humanas

que se estabelecem na escola?

Capitulo I1I
Cultura escolar e as politicas educacionais



Assistimos na ultima década do século passado ao processo de mercadorizagao
da educagdo. Trata-se de um desmonte do aparato legal que consagrava direitos
fundamentais do cidaddo a educagdao e conquistas trabalhistas para eliminar as
responsabilidades do Estado quanto as politicas publicas e a direcionar o seu papel
interventor para o controle dos servicos oferecidos pelo setor privado.

Desde a Conferéncia de Jomtien na Tailandia, em 1990 que sugeriu a
elaboracdo do “Plano Decenal da Educacdo para Todos” até os Planos Nacionais e
Estaduais da Educagdo ¢é possivel perceber a penetracdo do ideario neoliberal, a
precarizacao dos contratos de trabalho e o tratamento mercadologico da educagdao. A
questdo da inclusdo social — tematica de interesse indiscutivel para a educagdo e para a
sociedade — transformou-se, a partir de entdo, numa piada de extremo mau gosto.

Os documentos elaborados pelo governo seguem com rigor a cartilha
neoliberal, incorporando modestamente alguns anseios manifestos nas propostas
elaboradas pela sociedade civil brasileira, mas essa incorporagdo nao pretende sair do
papel, dadas as condi¢des improprias para se concretizarem e o descaso do governo
para implementar mudangas cujos efeitos viabilizem igualdade de condi¢des de

acesso, permanéncia e €xito escolar.

1. Politicas educacionais a partir da década de 1990

O presente capitulo faz-se necessario, pois se inclina a uma reflexdo sobre a



tematica da reforma do Estado no Brasil e suas implicagdes na dinamica do cotidiano
escolar, compondo culturas escolares especificas.

Organizei parte do capitulo em dois momentos: o primeiro, “As politicas
publicas para a educacdo a partir da década de 19907, traz um desenho sumario da
legislacao educacional no periodo e ensaia uma contribui¢dao ao entendimento de como
o aparato legal foi se (des)construindo para legitimar as tentativas de transformar a
educacdo num bem de consumo como qualquer outro disponivel no mercado. O
segundo, “Politicas educacionais para a Educacdo Basica e a inclusdo”, reflete a
preocupacao de dialogar com os documentos oficiais do Banco Mundial, Constituicao
Federal de 1988, Lei n.° 9.394/96, Plano Nacional de Educacdao e Plano Estadual de
Educagao, apontando os elementos que dizem respeito mais diretamente a Educacao
Basica.

Discute-se sobre a tematica da inclusdo no Ensino Fundamental ¢ na Educa¢ao
Infantil trazendo alguns dados indicadores de contradi¢des fundamentais que acabam
por emperrar a concretizacdo das politicas de inclusdo, prejudicando o processo
educacional de todas as criangas e sobrecarregando a escola e os professores com
tarefas as quais eles ndo tém condigdes de cumprir por ndo lhes ser dada, ou antes, por
lhes ser negada a infra-estrutura basica — desde espaco fisico apropriado até
profissionais especializados.

A outra parte do capitulo fala da Cultura Escolar e da Indisciplina a partir do
contexto da reforma do Estado no Brasil, relacionando a legislagdo educacional as suas
implicagdes na constitui¢do cultural da instituicdo escolar brasileira e refletindo um
pouco sobre a forma como as apropriagdes do aparato legal podem se processar para

provocar a indisciplina de alunos e professores na organizacao educacional.



1.1. As politicas publicas para a educagao

Da consagragao da educacdo como direito social, no Artigo (Art.) 6° da
Constituicao Federal de 1988 até o Plano Estadual da Educagdo (PEE-SP) — ainda ndo
transformado em lei — um longo caminho foi percorrido no sentido de modificagdes,
da letra da lei a sua implementacao.

Além da chamada “Constitui¢do cidada”, que garante protecdo e integragao
social a todas as pessoas, independentemente de sua raga, crenca religiosa ou condi¢ao
fisica deficiente, temos no Brasil a Lei n.° 9.394 de 20 de dezembro de 1996, chamada
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN 9.394/96), que inclui em seu
texto palavras sobre a inclusdo de negros, indios e portadores de deficiéncia fisica no
sistema educacional regular, com direito inclusive, a assisténcia especializada quando
for o caso, conforme previsto no Art. 58, § 1° da LDBEN 9.394/96.

O Plano Nacional de Educagado, transformado na Lei 10.172 de 09 de janeiro de
2001, na Exposicao de Motivos feita pelo entdo Ministro da Educacdo Paulo Renato de
Souza, destaca como inovagdo a inten¢do de expandir o atendimento aos alunos com
necessidades especiais de educagdo e propde-se a tornar os cendrios educativos
brasileiros compativeis com os desafios enfrentados, prevendo também, a inclusdo da
problematica nos programas de formacgao docente.

Grosso modo, podemos dizer que as aspiracdes da sociedade civil de
universaliza¢do das condi¢des de acesso, permanéncia e sucesso na escola previstas no
texto da lei como “iguais para todos”, transformam-se, na legislagdo subseqiiente e
nao de forma gratuita, em “eqiiidade de acesso, permanéncia e sucesso, conforme o
mérito individual”, dada a incorporacgdo feita dos documentos do Banco Mundial.

E possivel perceber pela leitura do Plano Nacional de Educagdo para todos (Lei



n.° 10.172/2001) que do documento original elaborado pela sociedade brasileirano I e
IT CONEDs — Congresso Nacional de Educacdo — (Projeto de Lei n.° 4.155/98) ao texto
final baseado muito mais na proposta do governo anexada ao documento apresentado
ao Congresso sob o numero 4.173/98, muitas das aspiracdes educacionais inclusivas
foram eliminadas, em nome da regulagdao do mercado.

Conforme Valente e Romano:

As duas propostas de PNE [Plano Nacional de FEducagio]
materializavam mais do que a existéncia de dois projetos de escola, ou duas
perspectivas opostas de politica educacional. Elas traduziam dois projetos
conflitantes de pais. De um lado, tinhamos o projeto democratico e popular,
expresso na proposta da sociedade. De outro, enfrentdvamos um plano que
expressava a politica do capital financeiro internacional e a ideologia das
classes dominantes, devidamente refletido nas diretrizes e metas do governo.
(VALENTE; ROMANO, 2002, p. 99).

Segundo os mesmos autores, pelo Relatério Marchezan — um substitutivo a
proposta da sociedade subscrito pelo falecido Deputado Nelson Marchezan (PSDB-RS)
— e por uma série de taticas do governo para abreviar a participagcdo popular nas
audiéncias publicas, garantindo assim ampla maioria do governo na Camara dos
Deputados e no Senado, o Projeto de Lei n.° 4.173/98 tramitando anexo ao Projeto de
Lei n.° 4.155/98 (PNE, Proposta da Sociedade Brasileira), foi aprovado, vindo a
tornar-se o Plano Nacional de Educacao, Lei n.° 10.172/2001.

A referida Lei, aprovada “a revelia” dos anseios da sociedade omite-se
inclusive quanto a mais antiga e grave divida social das elites nacionais com o povo
brasileiro: a erradicagdo do analfabetismo, direito consagrado no Art. 214 da
Constituicao Federal de 1988 (CF de 1988), inciso I.

Num confronto entre o plano plurianual de educagdo (PPA) previsto na CF de
1988 e o PNE aprovado, além de o legislador fazer desaparecer neste tltimo o objetivo

de erradicar o analfabetismo, no seu item 2, “Objetivos e Prioridades”, o PNE muda o



objetivo de “universalizagdo do atendimento escolar” (Artigo 214, inciso II da CF de
1988) para “elevacdo global do nivel de escolaridade da populacdo”. (VALENTE;
ROMANO, 2002, p. 100-1).

Ora, “universalizar o atendimento escolar” ¢ mais amplo do que “elevar
globalmente o nivel de escolaridade da populagao”.

“Universalizar o atendimento escolar” ¢ prover meios de garantir que toda a
populagdo em idade escolar esteja na escola e também pode significar abarcar nesse
atendimento a populacdo que foi excluida na idade propria, assegurando o padrdo de
qualidade necessario para, entdo sim e paralelamente, “elevar globalmente o nivel de
escolaridade da populag@o”. Sem universalizar o atendimento escolar com garantia do
padrao de qualidade o nivel global de escolaridade estard sujeito as truculéncias do
processo de “inclusdo excludente” que vivemos hoje.

O Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais (INEP) do
Ministério da Educagdo — MEC quando chamado a justificar o péssimo desempenho
dos alunos brasileiros no Programa Internacional de Avaliacdo de Alunos — Pisa,
apontou como causas a distribui¢do do Produto Interno Bruto (PIB) per capita no pais
(segundo dados da Organizacao para a Cooperacao ¢ o Desenvolvimento Econémico —
OCDE), a distor¢ao idade-série, o elemento sociocultural, a escolaridade dos pais entre
outros (INSTITUTO DE ESTUDOS E PESQUISAS EDUCACIONALIS, 2004).

O artigo sob o titulo “Melhora desempenho brasileiro no Pisa” traz a seguinte
chamada: “Mesmo com baixo aproveitamento, Brasil apresenta maior indice de
crescimento entre 41 paises em duas dreas de Matemadtica e mantém média em Leitura
e Ciéncias”.

Com esta chamada, justifica o desempenho brasileiro amenizando-o com a

idéia de ter apresentado o maior indice de crescimento em duas dareas de Matematica e



em Ciéncias e de ter mantido o mesmo desempenho da edigcdo anterior do Pisa, em
Leitura. Esta manutencao do desempenho anterior em Leitura leva a pensar, a despeito
do parco “avango” em Matematica e Ciéncias, que faltam investimentos em educacdo
e se eles estdo sendo feitos, ndo sdo suficientes.

No mesmo artigo, ao citar dados da Education at a Glance (EAG), da
Organizacdo para a Cooperagdo e¢ o Desenvolvimento Econdémico (OCDE), a

insuficiéncia dos recursos torna-se nitida:

Um outro dado, apontado pela EAG Education at a Glance OCDE, publicagao
de 2002, com os niimeros mais recentes disponiveis, mostra que, de primeira a
quarta série, os Estados Unidos gastam US$ 6.582 por aluno, enquanto o Brasil
despende US$ 956,00. No ensino secundario, os Estados Unidos gastam US$
8.157 por aluno e o Brasil, US$ 1.100,00 (d6lar PPP, paridade poder-compra).
(INSTITUTO DE ESTUDOS E PESQUISAS EDUCACIONALIS, 2004).

Enquanto paises como os Estados Unidos investem US$ 6.582 por aluno de
primeira a quarta séries por ano, o Brasil mantém um aluno de primeira a quarta séries
com a quantia de US$ 956,00 anuais, um investimento cerca de quatorze e meio por
cento (14,5%) do investimento americano.

No Ensino Médio, contra US$ 8.157 de investimento americano por aluno
anualmente, o Brasil gasta US$ 1.100,00 por aluno/ano: um investimento equivalente a
treze e meio por cento (13,5%) dos gastos americanos com a educa¢do de um aluno no
mesmo nivel de ensino.

No entanto, a principal razdo alegada pelo INEP — Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais — como justificativa para o mau desempenho ndo ¢ a
escassez dos investimentos. Isto pode até contribuir, mas deve ser considerada a
distorcdo idade-série entre outros fatores, como os anos de estudo dos alunos e a
escolaridade dos pais.

Prossegue o texto, em outro momento:



No Brasil, devido ao alto indice de distor¢do idade-série, em 2000, metade dos
adolescentes que participaram do Pisa estava matriculada no ensino
fundamental, principalmente nas 7*° e 8" séries. Dessa forma, eles foram
avaliados com base em conteudos que ainda ndo chegaram a estudar em 2003.
O relatorio do Pisa destacava, ainda, que o percentual de alunos abaixo do nivel
considerado mais elementar era bastante elevado nos diversos paises com
estudantes de 15 anos com menos de oito anos de estudo. Além do Brasil,
estavam na mesma situagdo Hungria, México, Portugal, Republica Checa e
Luxemburgo. Em 2003, menos da metade dos alunos participantes do Pisa
(46,32%) estava no primeiro ano do ensino médio, ou seja, na série adequada
para a idade. Na sétima série, 11,84%, na oitava, 21,86%, na segunda série do
Ensino Médio, 19,47% e na terceira série, 0,52%. (INSTITUTO DE
ESTUDOS E PESQUISAS EDUCACIONALIS, 2004).

A distor¢ao idade-série evocada para justificar o fraco desempenho no Pisa ¢ a
razdo da preocupacdo de milhares de educadores no Brasil: trata-se de um problema
“estrutural” que leva os estudantes brasileiros com quinze anos de idade e menos de
oito anos de estudo — isto ¢, ainda nas ultimas séries do Ensino Fundamental (sétimas
e oitavas) — a serem avaliados pelos conteudos de seus colegas na idade adequada para
o correspondente Ensino Médio.

Algumas perguntas podem ser feitas: a distor¢ao idade-série €, com efeito, um
fator ou o Unico fator responsavel pelo fraco desempenho dos alunos brasileiros? O
que leva os adolescentes de quinze anos no Brasil a ainda estarem cursando a sétima e
a oitava séries € ndo o primeiro ou segundo anos do Ensino Médio?

Ainda caberia colocar outra questdo e ela ndo vem em tom de pergunta: os
adolescentes brasileiros ndo estdo incluidos no processo de ensino-aprendizagem que
deveria ser intrinseco a escolarizacdo. Eles passam pelo sistema, mas retidos ou
aprovados, ndo ha garantias de concretizagdo desse processo.

Nao seria, porventura, a distribui¢do — ou antes, concentracdo — da renda,
excludente, a responsavel por negar aos alunos mais pobres o acesso aos bens culturais

componentes do curriculo exigido pela escola e aos quais tém direito?

E tal exclusdo ja ndo os leva a ingressarem na escola com uma defasagem de



conteudo em relacdo aos colegas com acesso a esse curriculo requerido pela escola e
aos bens culturais negados a eles desde o berco, quando alguns sdo felizes se tiverem o
leite materno para sustenta-los?

Quanto ao objetivo “melhoria da qualidade do ensino” (Art. 214, inciso III), se
por um lado o PNE o manteve em seu texto como “melhoria da qualidade do ensino
em todos os niveis”, por outro, na explicitagdo de meios para o alcance desse objetivo
dois foram os caminhos trilhados: 1) contornar o problema; 2) enfrentar o problema,
vinculando mais recursos. Quando o caminho seguido foi este ultimo, o entdo
presidente da Republica, Fernando Henrique Cardoso (2001), usou seu poder de veto,

argumentando [quase] sempre com a Lei de Responsabilidade Fiscal.

1.2. Politicas educacionais para a Educag¢ao Basica e a inclusao

A referéncia a inclusdo aparece nos documentos oficiais, quer sob a forma de
“tratamento igual, respeitoso e o apreco a tolerancia pelo diferente”, quer pela
utilizagao do termo inclusao, adjetivado do cidaddo a ser incluido: o negro, o indio, o
deficiente fisico.

A legislacdo incorpora a preocupacao de que todos os cidaddaos tenham
assegurados seus direitos sociais: a educacdo, a saude, a previdéncia social, entre
outros, afirmados no Artigo (Art.) 6.° da Constituicdo Federal Brasileira.

No entanto, o discurso nao se efetiva e assistimos ainda, ao quadro de exclusdo
dos pobres, negros, indios e deficientes fisicos, entre tantos outros, segregados por
valores preconceituosos e desumanos.

Na década de 1990, as politicas educacionais transformaram a educacdo de

direito social em bem de consumo ou mercadoria.



As politicas publicas que deveriam assegurar na pratica o direito social a
educagdo para todos os cidaddos — tenham eles tido a ela acesso na idade propria ou
nao — e de qualidade, vao se delineando e se constituindo como praticas interessadas
em manter um status quo de exclusdo e marginalizacao social, cujos beneficiarios sdo
um grupo bastante reduzido e preocupado unicamente com a acumulacdo cada vez
maior de riqueza, mesmo as custas da miséria da grande maioria da populagdo.

Assim, sdao oferecidos “pacotes minimos” para a maioria, nomeando as
supostas benesses governamentais de “educagdo para todos” e, sucateando a educacao
publica, “forca-se” a procura por pacotes mais sofisticados, de acordo com as

possibilidades economicas do interessado.

A Constituicao Federal de 1988 (CF de 1988) traz em seu texto varias garantias
ao cidadao brasileiro com respeito a educacao desde a infancia. Assim, esta na

Constituicao:

Artigo 3° - Constituem objetivos fundamentais da Republica Federativa do
Brasil:

I — construir uma sociedade livre, justa e solidaria;

II — garantir o desenvolvimento nacional;

III — erradicar a pobreza e a marginalizagdo e reduzir as desigualdades sociais e
regionais;

IV — promover o bem de todos, sem preconceitos de origem, raga, sexo, cor,
idade e quaisquer outras formas de discriminagdo. (SENADO, 1988, p. 9).

Conforme o texto legal, as condi¢des de implementacdo de qualquer mudanga
na estrutura educacional do pais deveriam passar por criterioso estudo e acontecer de
forma a garantir a inclusdo de todas as criangas na escola, bem como escolas com o
mesmo nivel de qualidade e aptas a preparar os cidadaos brasileiros com base num
curriculo minimo nacional e no respeito as peculiaridades regionais e individuais.

No entanto, os documentos do Banco Mundial, recomendam prioridade ao



ensino fundamental brasileiro (“educagdo basica primaria”), porque, conforme o

Banco:

A educagdo, especialmente a educacdo basica (primaria e secundaria de
primeiro ciclo), contribui para reduzir a pobreza ao aumentar a produtividade
dos pobres, reduzir a fecundidade e melhorar a saude, e ao dotar as pessoas das
atitudes que necessitam para participar plenamente na economia e na sociedade.
De modo mais geral, a educagdo contribui para fortalecer as instituigdes civis,
para criar uma capacidade nacional e para promover o bom governo, que sdo
elementos essenciais para a implantagdo de politicas econOmicas e sociais
racionais. (BANCO MUNDIAL, 1996, p. 1-2, tradug@o nossa).

Racionalizar as politicas econdmicas e sociais significa, nos termos do Banco,
enxugar a maquina estatal, reduzir custos, cortar gastos, diminuir [eliminar?] os custos
com gastos sociais e ampliar a regulacdo do mercado, fazendo-a incidir sobre todas as
esferas, antes publicas.

Educagdo para todos, mas ndo igual para todos. Educacdo para as meninas
aprenderem a se prevenir contra a proliferacdo descontrolada de descendentes, as
epidemias como o virus HIV e outras, sexualmente transmissiveis ou resultado de
problemas de higiene e saneamento basico e para os meninos aprenderem os
rudimentos sem os quais ndo conseguirdo participar da economia, formal ou informal.

Ao analisar os documentos do Banco, confrontando-os com a realidade das
reformas nas escolas brasileiras, ¢ possivel notar o desrespeito a garantia
constitucional prevista no Art. 3.° da CF de 1988.

A “racionaliza¢do” das politicas econdmicas e sociais significa cortes nos
investimentos para as politicas publicas, mas ndo a contencdo de gastos realmente
desnecessarios como os investimentos no setor privado por meio da concessdo de
bolsas a estudantes universitarios. Estes estudantes tém o direito de ingressar numa
universidade, mas me parece mais “racional” usar a verba para melhorar as condi¢des

gerais das universidades publicas e ampliar o niimero de vagas, com garantia da



qualidade dos cursos. E claro que esta ultima opgdo ndo oferece retorno financeiro,
mas um pais que pretende crescer economicamente, tornando-se mais justo e solidario
e fomentar o desenvolvimento NACIONAL, conforme reza a CF de 1988, ndo pode
transformar a educa¢do num bem de consumo regulado pelas leis da oferta e da
procura.

Sem tocar na questdo do esgotamento dos recursos naturais que se constitui
num problema, do ja precario equilibrio ecoldgico, fruto de inimeras e irracionais
intervengdes humanas na sua ansia de aumentar bens e riqueza, tratarei, de forma
breve, do desgaste dos relacionamentos sociais, sentido em todas as esferas do
comportamento humano, especialmente na educagao.

Resultado dessa logica do endeusamento do mercado e da mercadorizagao da
vida, assistimos a reificagdo das pessoas e a banalizacdo da existéncia em todas as
areas, mormente na area afetiva e emocional, relacionada ou ndo a sexualidade.

Analisando por esse angulo, parece paradoxal e até nefasto admitir a educacao
como o “coringa” capaz de reduzir ndo s6 a pobreza, como melhorar a satde, inclusive
pela reducao da fertilidade, aqui entendida como controle de natalidade.

Além disso, ha a promessa de aumentar a produtividade dos pobres, o que, em
meu entender s6 pode ser conseguido se aos pobres for garantido um emprego e nio
“empregabilidade”. Sem garantia de emprego, ndo existe estimulo para o
aproveitamento e prosseguimento dos estudos, especialmente nas condigdes em que a
maioria dos estudantes vive.

E como interpretar “dotar as pessoas das atitudes necessarias para participar
plenamente da economia e da sociedade”, se nem escola de qualidade, nem emprego,
nem saude, nem condi¢des dignas de constituicdo ¢ manutencdo de uma familia

pequena podem ser asseguradas? Quais atitudes integradoras na vida econdmica e



social se podem esperar de pessoas que nao sdo respeitadas nem nos direitos mais
basicos a vida e a satide? Ou antes: qual integracdo ¢ ou pode ser oferecida a pessoas
excluidas da vida em sociedade desde a infancia?

Ainda na discussdo dessas questdes, cabe analisar a Lei n.° 10.172/2001, que
aprova o Plano Nacional de Educagdo e dé outras providéncias. Ironia ou ndo, o texto
da lei evoca o crescimento internacional e acelerado da preocupagdo com a educacao
de criancas de zero (0) a seis (6) anos em estabelecimentos especificos subordinando-o
a demanda familiar de trabalhar fora de casa e aos argumentos cientificos dos
investigadores do processo de desenvolvimento de criangas nessa faixa etaria. Segue o

texto:

A medida que essa ciéncia da crianga se democratiza, a educagio
infantil ganha prestigio e interessados em investir nela.

Nao sdo apenas argumentos econdmicos que tém levado governos,
sociedade e familias a investirem na atencdo as criangas pequenas. Na base
dessa questdo esta o direito ao cuidado ¢ a educagdo a partir do nascimento. A
educagdo ¢ elemento constitutivo da pessoa e, portanto, deve estar presente
desde o momento em que ela nasce, como meio ¢ condicdo de formagdo,
desenvolvimento, integragdo social e realizagdo pessoal. [...] Mas o argumento
social é o que mais tem pesado na expressao da demanda e no seu atendimento
por parte do Poder Publico. Ele deriva das condi¢des limitantes das familias
trabalhadoras, monoparentais, nucleares, das de renda familiar insuficiente
para prover os meios adequados para o cuidado e educagdo de seus filhos
pequenos [...] No entanto, ¢ preciso evitar uma educagdo pobre para criangas
pobres e a reducdo da qualidade & medida que se democratiza o acesso.
(CONGRESSO, 2001).

A citagdo ¢ longa, mas entendo ser importante para a discussdo de aspectos
relacionados ndo s6 a educacao infantil, mas ao ensino fundamental ¢ médio, embora
ndo seja nossa pretensdo esgotar ou detalhar tal debate.

Em primeiro lugar, ao mesmo tempo em que evoca a crescente demanda por
educacdo infantil, o texto se incumbe de desresponsabilizar o Poder Publico pelo
atendimento universal a esta demanda, ja que o avango das ciéncias da infancia leva ao

ganho de prestigio pela educacao da faixa etaria em questdo e conseqiientemente, atrai



investidores.

Em segundo lugar, a premissa de que ndo sdo os argumentos econdmicos que
motivam os governos a investir na educag¢do das criangas pequenas ¢ paradoxal a
afirmacdo dos atrativos apresentados aos investidores. Se fosse objetivo do Poder
Publico investir em politicas publicas para a educagdo infantil, cremos que o texto
mais apropriado ndo seria “ganha prestigio e interessados em investir nela”, mas “tem
reconhecida a sua importancia e recebe maior atengao e investimentos do Poder
Publico”.

Em seguida ¢ evocado o “direito a educacao”, devendo este ser garantido desde
0 nascimento e com vistas a prover o cidadio de meios e condi¢cdes em que se forme,
desenvolva, integre socialmente e realize pessoalmente.

Formagao, desenvolvimento, integracdo social e realizagdo pessoal, certamente
nao podem ser alcancados se utilizada a politica de educagdo pobre para crianga pobre.

Continuando a argumentacdo, aparece ainda: “o argumento social ¢ o que mais
pesa”, isto €, ¢ preciso que o Poder Publico atenda a demanda das “familias
trabalhadoras, monoparentais, nucleares, de renda familiar insuficiente”.

Nesses dois argumentos apresentados, a saber “educagdo como direito” e “peso
do argumento social”, existe um paradoxo: a educac¢do infantil é um direito da crianca
como ser humano em desenvolvimento ou ¢ um peso para o Estado por causa das
familias mal-estruturadas e pobres?

No segundo caso, deve-se comecar por garantir condi¢des de sobrevivéncia
dignas para as familias, monoparentais ou ndo.

E se a educacdo ¢ de fato um direito da crianca desde o nascimento, € preciso
que o Poder Publico se responsabilize por ela, seja ela atrativa ou ndo para as

entidades privadas.



Deixar a educacao infantil ao sabor dos investimentos daqueles eventualmente
interessados no desenvolvimento das ciéncias da infancia é condenar a crianga pobre a
uma educagao infantil também pobre e fere o principio constitucional expresso no Art.
3.°, inciso IV: “promover o bem de todos, sem preconceitos de origem, raga, sexo, cor,
idade e quaisquer outras formas de discriminagdo”.

Nao somente a educacao infantil, mas o ensino fundamental ¢ o ensino médio,
compoem o que a LDBEN 9.394/96 chamou de Educagao Bésica.

Nas Disposi¢des Gerais reza a Lei:

Art. 27 — Os conteudos curriculares da educacdo basica observardo, ainda, as
seguintes diretrizes:
I — a difusao de valores fundamentais ao interesse social, aos direitos e

deveres dos cidadaos, de respeito ao bem comum e a ordem democratica.
(CONGRESSO, 1996).

Subordinando a educa¢ao a regulagdo do mercado, torna-se impossivel
desenvolver os conteudos curriculares conforme as diretrizes indicadas na LDBEN
9.394/96. Primeiro porque os valores fundamentais ao interesse social € o respeito ao
bem comum sdo interessantes para a sociedade, mas constantemente burlados,
inclusive no tramite de Projetos de Lei oriundos das aspiragdes e necessidades
populares, em nome do capital.

Segundo, os valores fundamentais ao interesse social (vida, ética, cidadania,
sentido da responsabilidade, do bem comum, solidariedade, dignidade, entre outros)
sdo diametralmente opostos aos interesses do mercado, a saber, o lucro, a exploragao
da mais-valia, o acimulo de bens e riquezas para promover o aumento do consumo e
da produtividade para assim aumentar o lucro...

Terceiro, os direitos dos cidaddos sdo negados praticamente desde o ventre
materno para os pobres e miseraveis.

Quarto, como falar em deveres e respeito ao bem comum a cidadaos alienados



dos direitos mais fundamentais do homem: a vida, a saude, a educagao, ao trabalho, a
dignidade, a liberdade?

Finalmente, ndo ¢ possivel falar em democracia quando na tramitagdo de um
projeto de lei proposto pela sociedade brasileira o governo articula esforgos e burla as
regras democraticas mais elementares como o direito de participacdo em audiéncias
publicas para garantir a exclusdo daqueles a quem supostamente representa no
processo de elaboracao de um Plano Nacional de Educacgao de interesse social.

Embora a legislacao desde a Constituicdo Federal de 1988 e a Lei de Diretrizes
e Bases da Educacao Nacional (Lei n.° 9.394/96) consagrem em seus textos algumas
garantias educativas fundamentais como garantia de acesso e permanéncia na escola,
respeito a liberdade e apreco a tolerancia, gratuidade do ensino publico em
estabelecimentos oficiais, valorizacdo do profissional da educagdo escolar (CF de
1988, Art. 206, incisos I, IV, V e LDBEN 9.394/96, Art. 3.°, incisos I, IV, VI e VII),
inclusive para os portadores de deficiéncia, o proprio governo federal desconsidera
esses direitos do cidadao ao fazer tramitar de forma arbitraria um Projeto de Lei que
golpeia a proposta apresentada pela sociedade brasileira.

A Lei n.° 10.172/2001 resultante do Relatério Marchezan aprova um Plano
Nacional de Educacdo compativel com o ideério neoliberal empurrado para os paises
“em desenvolvimento” pelo império norte-americano ¢ completamente estranho a
configuragdo cultural brasileira.

A conclusdo do artigo de Luciola Licinio de Castro Paixao Santos, escrita em
forma de uma carta ao Ministro da Educagdo, permite a visualiza¢do do contraste entre
as politicas nacionais para avaliagdo da educacdo basica e a realidade brasileira no

texto transcrito a seguir:

[...] diante do alto indice de drogas, de violéncia, de indisciplina, de gravidez e
prostituicdo infantil, de doengas sexualmente transmissiveis, de problemas de



higiene corporal, as professoras vém desenvolvendo projetos sobre “educagdo

CLINNT3

afetivo-sexual”, “higiene ¢ saude”, “preservagdo ¢ combate as drogas”, entre
outros.

[...] além da auséncia de politicas sociais que se encarregassem de lidar com
muitos dos problemas que os professores estdo enfrentando, o governo
implementa programas de avaliagio como o SAEB. E claro que, via SAEB,
continuardo sendo ignoradas tanto as condi¢des de trabalho, como as iniciativas
herdicas de docentes que, na auséncia de politicas publicas sociais, procuram de
forma criativa contornar problemas e intervir em situagdes alarmantes do
ponto de vista social e ético. E dbvio também que os resultados do SAEB serdo
muito baixos, quando os professores gastam mais tempo em trabalhos sociais e
assistenciais, ficando muito reduzido o espaco para organizacdo e
sistematizacdo de conhecimentos dos contetidos avaliados pelo SAEB.

O desafio da educagdo e do professor ¢ educar uma populagdo nascida em meio
a problemas sociais de toda ordem, frutos da concentragao de renda do pais, que nao se
acanha de deter a quase totalidade dos recursos e da riqueza enquanto a grande maioria
vive em condigdes de penuria.

Diante do quadro de miséria do povo brasileiro, fruto de esfor¢os muito bem
dirigidos para manter um estado de coisas favoravel a acumulagdo cada vez maior dos
recursos financeiros por uma minoria, ¢ preciso pensar a realidade da reforma do
Estado feita no Brasil — carregada com as cores da bandeira neoliberal — voltando a
analise para a constituicdo de uma cultura escolar caracterizada ao mesmo tempo pela
resisténcia e pela reticéncia, pela luta e pela aceitagdo, pela subordinagdo e pela
indisciplina... Os opostos aparecem como complementos na constru¢do de uma
identidade ainda desconhecida. Nesse contexto de reforma e desresponsabilizaciao do
Estado pela educacdo da maioria, duas tematicas afloram: uma, tratada no capitulo
anterior, refere-se as subjetividades construidas no interior das instituigdes
educacionais; outra, fruto da manuteng¢do do “status quo”, a constitui¢do de “micro
culturas escolares”, compde a segunda parte do presente capitulo e tem reflexos na
construcdo das subjetividades descrita no Capitulo II: “A Inclusdo e as relagdes na

institui¢ao escolar”.



2. A Cultura Escolar e a Indisciplina a partir do contexto da
reforma do Estado no Brasil.

Esta segunda parte, traz um esbog¢o de reflexdo sobre como os elementos
colocados na primeira parte, a saber, as politicas educacionais a partir da década de
1990 no contexto da reforma do Estado no Brasil relacionam-se a constitui¢do cultural
da escola brasileira e de que forma aparece a indisciplina nesse cendrio levando em
conta a inclusdo aclamada no discurso oficial e os seus efeitos no cotidiano das
criangas em idade escolar.

No aparato legal brasileiro é possivel perceber a consagracdo de direitos
fundamentais do individuo, inclusive a educagao e a responsabilizacao do Estado pela
garantia de politicas publicas para concretizar o acesso da populagdo a bens e servigos
aos quais tem direito constitucional.

Na prética, no entanto, o que tem sido feito ¢ a implantagdo arbitraria de um
modelo politico, econdmico e social para favorecer um grupo muito reduzido da
sociedade brasileira, condenando a miséria milhdes de brasileiros.

A constitui¢do cultural da escola brasileira vem se fazendo nos moldes dos
documentos oriundos desse movimento de “neoliberalizacdo” do Estado brasileiro. A
mercadorizacdo da educagdo direciona a escola para tornar-se uma empresa e
entregar-se as regulacdes do mercado.

Nesse sentido, a competi¢ao, principio elementar do jogo econdmico, adentra
os portdes escolares e transforma-se em “principio educativo”, fomentando a exclusao
dos menos adaptados e a sobrevivéncia dos mais aptos ou mais fortes.

Como falar em inclusdo quando impera a competi¢ao? Os professores ficam



responsaveis por turmas numerosas. A desculpa do Banco Mundial ¢ economica:
aumentar os investimentos nos insumos indispensaveis para permitir a entrada e
permanéncia de um maior nimero de alunos na escola. Ora, nimero de alunos por
professor ndo reflete — diz o Banco — em melhora ou piora do sistema educacional. O
que realmente conta sdo os insumos que trazem retorno: distribuam-se livros
didaticos.

Essas turmas numerosas ja comprometeriam o desempenho dos alunos se
nenhum deles tivesse qualquer deficiéncia — e isso sem nenhuma inten¢do pejorativa.
O trabalho do professor se complicaria so pelo fato de muitas criangas dependerem de
um unico profissional, durante um periodo de tempo muito reduzido — apenas quatro
horas — porque ensinar ndo tem sentido sem vinculo com aprender € ndo € o mesmo
cuidar do ensino para a aprendizagem de vinte (20) criancas e de quarenta (40) e isto,
nas séries iniciais — da primeira a quarta séries.

Para agravar o quadro: dentre as quase quarenta criangas numa mesma sala de
aula, pelo menos uma tem deficiéncia fisica ou mental e nem todas as escolas t€ém
condi¢des de reduzir as classes em que estas criangas estdo matriculadas.

A inclusao de criangas pobres ja € complicada por a escola ndo estar preparada
para lidar com culturas e conhecimentos prévios tao diferentes daqueles considerados
pré-requisitos para o ingresso na escola. Ainda mais se complica quando as diferencas
culturais sdo grandes como no caso da cultura indigena ou rural (no caso das escolas
urbanas). Imagine-se qual ndo seria o prejuizo causado quando por decreto colocam-se
criancas com deficiéncias fisicas e mentais na sala de aula. E ainda pior: com
deficiéncias que exigiriam do professor uma familiaridade com outro tipo de
metodologia e didatica, como é o caso das criangas cegas, surdas, mudas ou com

comprometimento motor. Esses tipos de deficiéncia pedem todo um aparato



diferenciado, uma outra cultura: ndo mais a énfase visual e auditiva — tradi¢do em
nossas salas de aula. E como exigir de criangas que mal podem controlar o movimento
da cabeca e pescogo e coordenar os movimentos para segurar um lapis, a ardua missao
de escrever um texto, mesmo curto?

Estas questdes acerca da falta de condigdes para incluir todo tipo de crianca nas
escolas remete a pensar na indisciplina como uma forma de manifestagdo ou um
“sintoma” de mal-estar na escola. Mal-estar relacionado a implementagdo de um
modelo indigesto para nossa cultura brasileira e situagdo educacional. Um modelo
indigesto porque inapto para satisfazer as necessidades e condi¢des de ensino e de
aprendizagem de nossos professores e de nossas criangas. Decretar a inclusdo nao
resolve o problema: as criangcas nao estao encontrando escolas em condi¢des de
recebé-las, como os professores ndo tiveram tempo de aprender a inclusdo e pelo
menos os rudimentos para lidar com ela de forma a ndo comprometer o seu ensino e
por extensdo a aprendizagem de seus alunos.

E claro, ndo se trata também de decretar a exclusio e vislumbrar em toda
tentativa de inclusdo uma ameaca ou de entender a competicdo como o empecilho
fundamental a inclusdo de todos na escola.

Mas penso ser necessario refletir se a inclusdo, do modo como vem sendo feita,
por decreto, sem um minimo de condi¢des garantidas nas escolas, nao tem contribuido
para excitar o espirito de competicao.

Nao se pode desconsiderar o trabalho de muitos educadores que enxergam além
da falta de condigdes e recursos, dos baixos salarios, do estresse ¢ da ma formacgao ¢
buscam alternativas para atender da melhor maneira possivel todos os alunos.

No entanto, ainda que a competicdo ndo seja extinta por causa da inclusdo — e

nao pretendo fazer tal afirmacdo — minha opinido ¢ que, do modo como vem sendo



feita, a inclusdo pode ser minada ou o processo de inclusao pode ser minado pelo
efeito da competicdo: sem condi¢des de implantacdo e cada profissional e escola tendo
« e . L ..
que “dar um jeitinho” para manter os alunos com necessidades educacionais especiais
em sala de aula, o clima ¢ absolutamente favoravel ao surgimento de um espirito de
competicdo contrario a solidariedade necessaria a inclusdo, até por causa das

avaliacdes institucionais que primam pela qualidade do servigo oferecido a sociedade.

Mesmo os comportamentos indisciplinados presenciados na pesquisa de campo
realizada para o presente trabalho, demonstram uma insatisfagdo por parte do corpo
docente. Tive a oportunidade de participar de um simpoésio direcionado para os
professores da rede municipal e verifiquei a alta incidéncia desses comportamentos
por parte de professores, diretores e coordenadores pedagogicos da rede. As palestras
apresentadas tinham marcante tendéncia ao tratamento mercadoldgico da educagao e a
desresponsabilizagdo do Estado, atribuindo culpas aos professores despreocupados e
negligentes com sua propria reciclagem e adaptagao as mudangas.

Docentes e demais educadores manifestaram seu descontentamento prestando
pouca atencao as falas apresentadas e nao fazendo caso dos palestrantes, levantando-se
a todo momento ou deixando o recinto por longo periodo de tempo, alguns
retirando-se antes do hordrio marcado para o término, ocorréncia que foi repreendida
pela Secretaria de Educagdo Municipal. Esse episodio foi discutido no Capitulo I:
“Metodologia e Anéalise de dados™.

Dado o contexto de uma reforma do Estado feita sem nenhuma preocupacao
com a satisfacdo dos interesses nacionais para o desenvolvimento e crescimento
nacionais sobre a base de uma sociedade livre, justa e solidaria construida a partir do

alcance dos objetivos de erradicar a pobreza e a marginalizagdo e promover o bem



comum — como reza a Constituicdo Federal de 1988 no artigo 3°, incisos [ a IV — a
sociedade brasileira vive a implantacdo de um modelo social, politico ¢ econdmico
opressor ¢ desumano com vistas simplesmente ao acimulo de riquezas de uma
minoria e a contencao das explosdes de insatisfagdo da maioria pobre.

A indisciplina, entendida como uma manifestagcdo de mal-estar, ndo aparece
somente no contexto escolar. Sob multiplas formas — do questionamento da autoridade
constituida a violéncia — ¢ um fendmeno generalizado na sociedade brasileira.

Hannah Arendt, faz uma reflexdo sobre a crise da autoridade provocada pela
perda de padrdes mais ou menos universais.

Essa perda dos padrdes sempre tidos como perenes (ARENDT, 2001) — o
direito a vida, a saude, a liberdade, a dignidade e o respeito ao bem comum — em
minha opinido, traduz-se na ocorréncia generalizada dos questionamentos aos valores
¢ticos e morais normatizadores da vida em sociedade. Seria ingenuidade pensar que
tais valores nunca tenham sido questionados anteriormente, mas hoje vivemos as
conseqiiéncias mais diretas de seu descrédito, a tal ponto de se pensar e discutir muito
o0 seu resgate e os meios de consegui-lo.

Colocar em duvida os valores e inverter suas posic¢oes, priorizando o efémero
em lugar do duradouro ¢ o inicio ou o elemento desencadeador da indisciplina, cuja
principal conseqii€éncia torna-se o desrespeito a ordem constituida e a pratica de
condutas social e eticamente reprovaveis, liderada, na maioria das vezes, por
individuos jovens.

Esse desejo de lideranca ndo parece menos fruto de um ideario competitivo e
cruel. Sem levar em consideragdo a condigdo humana, os responsaveis pelo governo de
nossa na¢do decretam a perda de direitos e garantias constitucionais como se 0s

homens mais pobres nao passassem de obstaculos a acumulagdo de capital.



Ora, se ¢ permitido aos homens investidos de autoridade passarem por cima das
necessidades e interesses do bem comum e em nome de interesses egoistas — sem
trazer nenhum beneficio para os governados — lhes ¢ licito manipular as leis e as
pessoas para atingirem seus objetivos, porque o cidaddo comum, excluido da vida em
sociedade nao pode ele mesmo cuidar dos seus interesses?

Talvez seja uma analise por demais fatalista e pessimista. E possivel que tal
analise deixe a impressao de impoténcia e de nao haver nada a ser feito a ndo ser a
resignacao a ma sorte.

Nao ¢ assim, entretanto. Apesar de todas as dificuldades, acredito ser a
indisciplina um “bom sintoma”. Como a dor ¢ necessdria ao organismo Vivo,
indicando-lhe algo estranho a ele e que precisa ser removido, a indisciplina ¢ uma
manifestacdo dolorosa do sistema educacional de que alguma coisa vai mal e precisa
ser repensada.

A mercadorizagdao da educagdo acarretard efeitos nefastos a médio e a longo
prazo. Para ndo mencionar os de curto prazo, ja sentidos na péssima qualidade das
nossas escolas.

No entanto, ndo se pode perder de vista o seguinte: se ha indisciplina, ha
pensamento sobre as condigdes precarias.

Até mesmo os professores ndo conseguem esconder num simposio para a rede a
sua insatisfacdo, dado o distanciamento entre as falas dos palestrantes e a realidade
vivida em sala de aula.

Os alunos percebem — influenciados ou ndo por seus pais — que a escola nao
lhes esta oferecendo tudo o que poderia — fato marcante quando nas reunides
bimestrais com os genitores os professores ouvem os queixumes de pais e maes aflitos

com o mau desempenho dos filhos ou com o ensino insipido oferecido, dizendo que



poderiam “puxar mais”. Isto pode ndo significar a solu¢ao definitiva, mas indica que
alguma coisa estd acontecendo ou fermentando em meio a populacdo interessada, no
sentido de resolver este problema.

Em meio a uma legislacdo paradoxal, que ora consagra os direitos
fundamentais do homem e ora os desconsidera completamente — produtos de
momentos histéricos muito especificos — como falar em inclusdo na Educagdo Bésica?

A tematica da inclusao merece muita reflexdo e € preciso preparar professores,
diretores, coordenadores pedagdgicos, pais de alunos, alunos, merendeiras, inspetores
de alunos e funcionarios da limpeza, para comecar a incluir os portadores de
necessidades educacionais especiais, os indios ou qualquer outro grupo que requeira
maiores cuidados. Enquanto as pessoas que trabalham na escola ndo estiverem
preparadas ¢ perda de tempo e recursos levar esses grupos para o ensino regular tdo
carente de condi¢des apropriadas até mesmo para receber e atender adequadamente os
alunos “normais”.

Tendo em vista a realidade brasileira da miséria em que vive a maioria da
populacdo a escola precisa de condigdes para ministrar um ensino vinculado a garantia
da aprendizagem, mesmo para os alunos mais carentes. Seu aprendizado ficaria
garantido com a manutengdo de instituicdes com profissionais especializados para
atendé-los. A qualidade da escola deve ser assegurada para todos, e todos os docentes
da rede regular devem estar ou ser incluidos em programas de formacdo e
especializacdo para trabalhar com os diferentes grupos étnicos e portadores de
deficiéncias para se pensar na maneira mais adequada de incluir essas criangas na
escola e isto, com cuidado para evitar que em nome da inclusdo elas fossem ainda

mais marginalizadas.



Capitulo 1V
A Cultura do Lugar e a Cultura Escolar

Cultura ¢ um termo amplamente empregado. O dicionario traz as seguintes

acepgoes para o termo:

cultura. S. f. 1. Ato, efeito ou modo de cultivar. 2. V. cultivo (2). 3. O
complexo dos padrdes de comportamento, das crengas, das instituicdes e
doutros valores espirituais e materiais transmitidos coletivamente e
caracteristicos de uma sociedade; civilizagdo. 4. O desenvolvimento de um
grupo social, uma nacdo, etc., que ¢ fruto do esforco coletivo pelo
aprimoramento desses valores; civilizagdo, progresso. 5. Apuro, esmero,
elegancia. 6. [...] (FERREIRA, 1995, p. 190-1).

Em seu sentido socioldgico a cultura pode ser definida como conjunto das
atitudes e modos de agir, os costumes, as instituicdes, os valores de uma sociedade.
Também se refere aquilo que ¢ cultivado, segundo o uso da palavra cultivo para as
ciéncias agrarias. Cultivam-se solos, mas também atitudes, modos de agir, costumes,
valores e saberes. Eles sdo construidos a medida que o individuo ¢ exposto a sociedade
e a cultura.

Clifford Geertz traz uma sintese do pensamento de Clyde Kluckhohn sobre o

conceito de cultura:

(1) “o modo de vida global de um povo”; (2) “o legado social que o individuo
adquire do seu grupo”; (3) “uma forma de pensar, sentir e acreditar”; (4) “uma
abstracdo do comportamento™; (5) “uma teoria, elaborada pelo antropdlogo,
sobre a forma pela qual um grupo de pessoas se comporta realmente”; (6) “um
celeiro de aprendizagem em comum”; (7) “um conjunto de orientacdes
padronizadas para os problemas recorrentes”; (8) “comportamento aprendido™;
(9) “um mecanismo para a regulamentacdo normativa do comportamento’;
(10) “um conjunto de técnicas para se ajustar tanto ao ambiente externo como



]

em relagdo aos outros homens”; (11) “um precipitado da histéria...
(KLUCKHOHN. In: GEERTZ, 1989, p. 4).

Geertz defende um conceito semiotico de cultura, isto €, um conceito de cultura
amarrado a “teias de significado” a partir das quais seja possivel escolher um ou outro
sentido sem abrir mao da relagdo do aspecto selecionado com o conjunto dos
significados ao qual pertence.

Nesse sentido, a cultura ¢ uma ciéncia a procura de significados e ndo de leis
gerais (GEERTZ, 1989, p. 4). Os estudos sobre cultura de povos ou grupos devem
interpretar modos de se comportar e viver a partir dos atos observados.

Cultura ¢ um termo intimamente relacionado a Educacao porque esta se refere
a um conjunto de teorias, procedimentos, instrumentos e técnicas para desenvolver o
intelecto e o comportamento de modo a tornar os individuos aptos ao convivio em
sociedade. Tem a ver, portanto, com o entendimento do conceito de Sociedade.

Nao ¢ objetivo do presente estudo esgotar a discussdo sobre cultura. Mas a
partir do pensamento de Elias, Geertz, Bourdieu e Foucault, sera tragcado um quadro
tedrico referente ao termo a luz do qual a indisciplina e as relagdes na instituicao
escolar poderdo ser contextualizadas e estudadas.

Norbert Elias, em O processo civilizador, apresenta a origem sociologica dos
termos cultura e civilizagdo, relacionando-a ndo somente ao seu significado
etimologico, mas também e muito mais aos usos por eles assumidos ao longo dos anos
em diferentes nagdes. (ELIAS, 1990). Além dos conceitos de cultura e civilizagao
estudados por Elias, tornam-se importantes os conceitos de sociedade, individuo e
habitus social, sobre os quais o autor se detém na obra 4 sociedade dos individuos.
(ELIAS, 1994).

Ainda compondo o quadro dos autores cujos temas de estudo abordam as

questdes culturais esta Clifford Geertz. Este antropologo apresenta em A interpretag¢do



das culturas, reflexdes com respeito ndo s6 ao conceito de cultura, mas também
contribui¢des no sentido da postura necessaria ao pesquisador etnografo (GEERTZ,
1989).

Pierre Bourdieu, com seus estudos sobre heranca cultural, oferece uma
contribuicao ao entendimento da cultura escolar (BOURDIEU, 2001).

Em Michel Foucault, é possivel encontrar elementos para a compreensao da
constituicdo da cultura escolar a partir de suas investigagdes sobre o poder e suas
formas de circulagdo na rede de relacionamentos sociais, definidas pela hierarquia das
posigdes e funcdes, bem como de estudos sobre o papel da evolugao do conhecimento
das ciéncias na constitui¢do de saberes especificos capazes de outorgar o direito de
dominio dos seus detentores sobre a populacao “leiga” (FOUCAULT, 2001).

Complementarmente aos estudos de Foucault, a autora Hannah Arendt, pode
contribuir para o entendimento do problema da autoridade e da hierarquia como

formas assumidas pelo poder na estrutura social (ARENDT, 2001).

1. A cultura do lugar

A cultura do lugar ¢ uma apropria¢ao da heranga cultural da humanidade por
uma determinada comunidade ou sociedade. Pode tratar-se de cla, tribo, Estado ou
provincia, cidades ou, mais especificamente, povoados, aldeias, bairros e associagdes
de pessoas que ocupam determinado espago fisico comum.

Para refletir sobre a cultura do lugar langaremos mao da analise de Norbert
Elias, com os conceitos de cultura, civilizacdo, sociedade, individuo, ethos, habitus e
habitus social; de Pierre Bourdieu e seu entendimento a respeito de apropriagdo e da

heranga cultural; de Hannah Arendt sobre a autoridade e hierarquia e de Michel



Foucault a respeito da estrutura social como uma rede fisica de relacionamentos
atrelados a disputa do e pelo poder, passando também pelas hierarquias e pelo tema da
autoridade como frutos de uma organizagdo de saberes especificos para o desempenho

de determinadas fungdes e papéis na sociedade.

1.1. Cultura e civilizagao

Para iniciar a contextualizagdo da cultura do lugar e da cultura escolar como

formas derivadas da cultura serdo confrontados dois conceitos estudados por Norbert

Elias: civilizacdo e cultura.

O processo civilizador traz as seguintes palavras sobre o conceito de

civilizagao:

1. O conceito de “civilizagdo” refere-se a uma grande variedade de fatos: ao
nivel da tecnologia, ao tipo de maneiras, ao desenvolvimento dos
conhecimentos cientificos, as idéias religiosas e aos costumes. [...]
Rigorosamente falando, nada ha que ndo possa ser feito de forma “civilizada”
ou “incivilizada”.

[...] Com essa palavra, a sociedade ocidental procura descrever o que lhe
constitui o carater especial ¢ aquilo de que se orgulha: o nivel de sua
tecnologia, a natureza de suas maneiras, o desenvolvimento de sua cultura
cientifica ou visdo de mundo, e muito mais.

2. “Civilizagdo”, porém, ndo significa a mesma coisa para diferentes nacdes
ocidentais. (ELIAS, 1990, p. 23, grifo do autor)

Civilizacdo ¢ um termo, nos dizeres de Elias, bastante abrangente: dos feitos
tecnoldgicos aos religiosos, das maneiras de agir e dos costumes aos conhecimentos
cientificos, nada escapa, no cotidiano, do juizo de valor determinante do “civilizado”
ou “incivilizado”. Na sociedade ocidental ¢ um indicador da consciéncia de um povo
sobre a importancia ou magnitude da sua interferéncia em seu proprio progresso, € no

progresso das outras nacoes e da humanidade.



De certo modo e até certo ponto, explica Elias, civilizagdo ¢ um conceito
amenizador das diferencgas entre as nagdes, expressando um conjunto de caracteristicas
que as afastam de sociedades e nagdes ditas “mais primitivas” (ELIAS, 1990, p. 23),
aproximando-as, portanto, umas das outras por um padrio delimitador daquelas
realizagdes, condutas, atitudes e conhecimentos por elas considerados superiores, mais
elaborados, ndo-primitivos.

A mesma palavra, no entanto, em diferentes nacdes recebe juizos de valor
capazes de alterar-lhe o significado. Para os franceses e ingleses (ELIAS, 1990, p.
23-4), o progresso do Ocidente e da humanidade ¢ alcancado pelas suas “civilizagdes”.
J& os alemaes se orgulham de que sua cultura (“Kultur”) seja responsavel por tal
progresso.

“Cultura”, na acepg¢do alema, ¢ um conceito demarcador de limites, expressao
da individualidade de um povo, reflexo da busca constante por uma identidade politica
e espiritual, marca dos momentos historicos vividos pelo povo alemao. (ELIAS, 1990,
p. 25).

Cultura e civilizagdo sdo conceitos nascidos em situagdes historicas muito
especificas, cercados de emogdes e tradigdes — diferentes de um pais para outro, de um
grupo social para outro — e entram na constitui¢do de um cendrio dificil de definir para

um estranho, mas que se torna parte integrante de seu significado.

Conceitos como esses dois [civilizagdo e cultura] tém algo do carater de
palavras que ocasionalmente surgem em algum grupo mais estreito, tais como
familia, seita, classe escolar ou associacdo, ¢ que dizem muito para o iniciado e
pouquissimo para o estranho. Assumem forma na base de experiéncias comuns.
Crescem ¢ mudam com o grupo do qual sdo expressdo. Situacdo e historia do
grupo refletem-se nelas. E permanecem incolores, nunca se tornam plenamente
vivas para aqueles que ndo compartilham tais experiéncias, que nio falam a
partir da mesma tradicdo e da mesma situacio.

Os conceitos de Kultur e “civilizagdo”, para sermos exatos, portam o
selo ndo de seitas ou familias, mas de povos inteiros ou talvez apenas de certas
classes. (ELIAS, 1990, p. 26).



Prosseguindo a argumentacdao, Elias evoca a indissociabilidade entre estes
conceitos e as situagdes historicas nas quais sdo produzidos, alicercando-os sobre uma
base individual ou de pequenos grupos que lancam as raizes sobre o entendimento
particular de significados necessarios nao a grupos, mas a coletividade, em sua ansia e
busca de comunicar experiéncias comuns, integrando-as ao falar cotidiano.

Parece-me pouco apropriado dizer o que Elias ja disse usando outras palavras
diferentes das selecionadas por ele para compor seu texto. Por isso, peco licenca ao

leitor para cita-lo novamente:

[...] O individuo encontra essa cristalizag@o ja em suas possibilidades de uso
[...] Usa-as porque lhe parece uma coisa natural, porque desde a infincia
aprende a ver o mundo através da lente desses conceitos... Uma geragdo as
transmite a outra sem estar consciente do processo como um todo, € os
conceitos sobrevivem enquanto [...] geragdes sucessivas puderem identificar
suas proprias experiéncias no significado das palavras. Os termos morrem aos
poucos, quando as fungdes e experiéncias na vida concreta da sociedade deixam
de se vincular a eles. Em outras ocasides, eles apenas adormecem, ou o fazem
em certos aspectos, ¢ adquirem um novo valor existencial com uma nova
situagdo. Sao relembrados entdo porque alguma coisa no estado presente da
sociedade encontra expressdo na cristalizacdo do passado corporificada nas
palavras. (ELIAS, 1990, p. 26-7).

Essa transcricdo leva a pensar na constitui¢do cultural do lugar como original
de pequenos grupos ou até mesmo de alguns individuos, em determinado momento,
quando conseguem captar o sentido de uma necessidade e de uma historia coletivas.

Nao somente o conceito de cultura com seu carater delimitador e especifico
para expressar o orgulho de ser diferente e saber porque ¢ diferente, mas também
aquele conjunto de elementos por ele abracados — tecnologia, conhecimento, costume,
religido — sofrem processos sucessivos de perpetuagdo, esquecimento € resgate ao
longo do tempo e a partir dos usos.

A transmissdao dos conceitos pela sucessdo das geragdes acontece enquanto
ainda significam, isto é, enquanto as palavras pelas quais sdo expressos retém um
valor de existéncia, fazem parte da experiéncia de vida concreta.

As futuras geragdes podem ser privadas de conceitos anteriormente muito



conhecidos por todos se, em determinado momento historico, eles deixarem de ter
relagdo com a existéncia concreta da sociedade.

A cultura do lugar ¢, assim, uma aplica¢ao do conceito de cultura apresentado
por Norbert Elias. Vivéncias passadas de um povo ou grupo sdo sintetizadas em
palavras e a existéncia delas ao longo do tempo subordina-se a semelhanga ou
proximidade das vivéncias presentes com aquelas experiéncias dos ancestrais.

Nao s6 o conceito de cultura esta sujeito a perpetuacao ou ao esquecimento ao
sabor das experiéncias das geracdes futuras, mas todos os conceitos cujo entendimento
compdem a cultura de grupos menores dentro da mesma sociedade.

A cultura do lugar expressa a idéia de um conjunto menor de pessoas, dentro de
uma sociedade dada, relacionando-se com a cultura maior (do pais, por exemplo, ou do
mundo) e fazendo apropriacdes dela, adaptando-a as necessidades, as vivéncias
particulares daquele grupo, e ao modo como se processa a ‘“escrita da historia”
(CERTEAU, 1982, p. 66) coletiva em cada momento e naquele espaco ocupado, em
situacdes determinadas experimentadas por aquele grupo.

O conceito de apropriagdo ¢ definido por Bourdieu nos seguintes termos:

A relagdo originaria com o mundo social a que estamos acostumados, quer
dizer, para o qual e pelo qual somos feitos, ¢ uma relagao de posse, que implica
a posse do possuidor sobre aquilo que ele possui. Quando a heranga se
apropriou do herdeiro, como diz Marx, o herdeiro pode apropriar-se da
heranga. E esta apropriacdo do herdeiro pela heranga, esta apropriagdo
[acomodagdo ou adequagdo] do herdeiro a heranga, que é a condigdo da
apropriagdo da heranga pelo herdeiro [...], realiza-se pelo efeito conjugado dos
condicionamentos inscritos na condi¢do do herdeiro e da ag@o pedagdgica dos
predecessores, proprietarios apropriados. (BOURDIEU, 2001, p. 83-4).

A apropriagdo cultural ou da heranga cultural implica na posse das novas
geragdes sobre o legado de seus ancestrais. E uma relagio dialética no sentido de que
ambos — herdeiro e heranga — tornam-se possessdes um do outro, pela acdo pedagogica

das geragdes mais antigas, responsaveis pela iniciacdo dos mais jovens na cultura e na



sociedade.

No contexto da cultura do lugar e da escola, tendo como pano de fundo a
cultura entendida no seu sentido mais amplo, insere-se a disciplina e seu oposto, a
indisciplina, como conceitos pertinentes a sociedade e aos individuos ou a grupos ¢ a
pessoas, apresentando-se de maneiras diferentes em cada grupo de individuos ou
instituicdes por estar sujeita aos entendimentos individuais e, como elemento da
historia coletiva, a trocas interindividuais modificadoras — ou dissimuladoras — dos
entendimentos particulares em nome da constituicdo de uma cultura do lugar e da
escola, ou ainda, de grupos dentro dessa escola.

Individuos provenientes de diferentes culturas e lugares encontram-se e trocam
experiéncias. Cada um oferece a sua cultura e recebe a cultura do outro,
modificando-se assim a cultura de ambos.

Esta constituicao cultural ¢ apropriada pelas diferentes regides e grupos,
compondo as “culturas do lugar”.

As trocas culturais entre as pessoas sao a base de qualquer relagdo educativa,
dai a importancia de se compreender a cultura e as apropriacdes dela em diferentes
lugares. Essas apropriagdes diversificadas refletem-se na constituicdo das culturas
escolares. Estas, por sua vez, definem o entendimento da disciplina e de seu oposto e
estabelecem papéis, relagdes institucionais e modos de intervengdo na ocorréncia do
fendmeno da indisciplina.

A constituicdo cultural ¢ algo tdo complexo e especifico que, nos dizeres de

Wittgenstein:

Falamos de algumas pessoas que sdo transparentes para nos. Todavia, é
importante no tocante a essa observacdo que um ser humano possa ser um
enigma completo para outro ser humano. Aprendemos isso quando chegamos a
um pais estranho, com tradicdes inteiramente estranhas e, o que ¢ mais, mesmo
que se tenha um dominio total do idioma do pais. N6s ndo compreendemos o
povo (e ndo por ndo compreender o que eles falam entre si). Ndo nos podemos



situar entre eles. (WITTGENSTEIN. In: GEERTZ, 1989, p.10).

Geertz segue afirmando a dificuldade de situar-se e mesmo de conseguir
situar-se completamente numa cultura estranha. Esse é o esfor¢o da pesquisa
etnografica, mas ¢ um esforco bem-sucedido so até certo ponto. Mais adiante em seu

texto, Geertz afirma sobre a cultura:

[...] a cultura ndo é um poder, algo ao qual podem ser atribuidos casualmente os
acontecimentos sociais, 0s comportamentos, as instituicdes ou os processos: ela
¢ um contexto, algo dentro do qual eles podem ser descritos de forma
inteligivel — isto ¢, descritos com densidade. (GEERTZ, 1989, p. 10)

Cultura ¢ um termo que diz muito aos seus “experimentados”, mas pouco aos
estranhos. Nesse ponto, hd convergéncia entre o pensamento de Norbert Elias e
Clifford Geertz, embora o primeiro faga uma andlise socioldgica e o segundo, uma
analise antropologica do termo.

Qualquer interpretagdo dada pelo estudioso a uma cultura especifica que ndo
seja a sua cultura, isto €, a cultura a qual tal estudioso pertence serd uma interpretacdo
“de segunda mao”, sem nenhuma inten¢do pejorativa. Para usar as palavras de Geertz:
“Resumindo, os textos antropoldgicos sdo eles mesmos interpretacdes e, na verdade,
de segunda e terceira mao. (Por defini¢do, somente um ‘nativo’ faz a interpretagdo em
primeira mao: € a sua cultura.)”. (GEERTZ, 1989, p. 11, grifo do autor).

Alfredo Bosi resgata o sentido etimologico acrescido das mediagdes simbodlicas
que deram origem ao termo cultura como hoje o conhecemos no Brasil, inclusive
evocando fatos histéricos contemporaneos a chegada dos portugueses e jesuitas e a
catequizacao dos nativos e dos negros (BOSI, 2001, p. 11-9).

Para Bosi, “a cultura ¢ o conjunto das praticas, das técnicas, dos simbolos e dos
valores que se devem transmitir as novas geragdes para garantir a reproducao de um
estado de coexisténcia social” e “supde uma consciéncia grupal operosa e operante que

desentranha da vida presente os planos para o futuro” (BOSI, 2001, p. 16). Ha



aproximacao entre Bosi, Geertz ¢ Kluckhohn no entendimento da cultura e do papel da
educacdo na transmissao do legado cultural as novas geragoes.

Bosi faz um percurso etimoldgico e historico das operagdes € usos do termo
desde o verbo latino colo até o sentido atual de cultus que pode se aproximar mais do

primeiro ou do segundo termos. Assim:

Colo significou, na lingua de Roma, eu moro, eu ocupo a terra, e,
por extensio, eu trabalho, eu cultivo o campeo. [...]

cultus (1): o que foi trabalhado sobre a terra; cultivado;

cultus (2): o que se trabalha sob a terra; culto; enterro dos mortos;
ritual feito em honra dos antepassados. [...]

[...] Essa dimensido de projeto [do termo cultura supondo uma
consciéncia de grupo que trabalha no presente para o futuro], [...] prefere
conceituar cultura em oposicdo a natureza. [...] Cultura aproxima-se, entao, de
colo, enquanto trabalho, e distancia-se, as vezes polemicamente, de cultus. [...]
Acentua-se a fungdo da produtividade que requer dominio sistematico do
homem sobre a matéria e sobre outros homens. (BOSI, 1989, p. 11-7, grifo do
autor).

Bosi insere uma outra dimensdo para a discussdo do conceito de cultura: a
oposi¢do a natureza, trazendo uma reflexdo mais especifica sobre essa oposi¢dao e o
conseqliente distanciamento, no caso brasileiro, da cultura e da natureza pela anélise
etimologica dos termos cultus e colo.

Cultus traz uma acdo continua de colo, de cultivo através dos séculos e da
qualidade originada e incorporada a terra por esse trabalho de morar, ocupar e cultivar.

Assim ¢ possivel pensar numa cultura escolar marcada pela oposi¢do entre a
natureza infantil e a erudicdo, ou a cultura popular e a cultura erudita, ou ainda, o
[bom] selvagem e o cidaddo culto [cultivado] e civilizado, o indisciplinado e o

disciplinado.

1.2. Sociedade e individuo

Nenhuma cultura ou civilizagdo seria possivel pelo trabalho isolado das



pessoas, mas ambas sao frutos de apropriagdes sucessivas individuais e coletivas,
herdadas pelas geragdes posteriores.

Sociedade e individuo, enquanto conceitos, participam da cultura e da
civilizacdo enquanto realidade e figuram nelas como idéias agregadas de valores e
sobre as quais parece haver consenso.

No entanto, na obra A sociedade dos individuos, Elias questiona esse consenso.
Sera que as pessoas realmente sabem o significado de sociedade e individuo? E mais:
sera que os conceitos de sociedade e de individuo ndo sofrem variagdes de individuo
para individuo e de sociedade para sociedade? Quando se fala em sociedade e
individuo, as pessoas realmente se entendem? (ELIAS, 1994, p. 13).

A questao colocada pelo autor ndo recai sobre o problema da composi¢ao social
pelos individuos. Também ndo parece ser objetivo do autor chamar a atengdo para o
fato de a sociedade ndo se configurar como tal se os individuos fossem tomados
isoladamente.

Para isso, recorre a uma alegoria aristotélica da casa composta por pedras:
ainda que uma pedra faga parte da casa, tomada sem as outras ndo ¢ a casa. E o
conjunto das pedras numa combinagao especifica que faz a casa (ELIAS, 1994, p. 16).

Assim, os individuos, isoladamente, ndo compdem uma sociedade. Antes, as
relagdes estabelecidas entre eles, entre 0 EU e o TU (outro) ou entre o EU e 0 NOS
(coletividade), podem configurar uma sociedade.

Elias pdoe em questdo a falta de um modelo conceitual ou de modelos
conceituais ¢ de uma visao global para compreender que um grande nimero de
individuos relacionando-se entre si ndao compde uma colecao de individuos isolados,
mas algo maior, uma sociedade. E essa sociedade formada por individuos relacionados

entre si modifica-se de formas especificas e ndo previstas ou provocadas por qualquer



individuo tomado particularmente.

As diferentes manifestagdes sociais (divisdo do trabalho, organizagdo do
Estado, classifica¢dao social) podem ser um meio para a finalidade do bem-estar dos
individuos ou simplesmente representar um fim em si mesmas, com vistas a
manutencao do bem-estar individual na figura da classe social a qual pertence o
individuo. (ELIAS, 1994, p. 17).

A reflexdo de Elias prossegue da seguinte forma:

[...] ao pensarmos calmamente no assunto, logo se evidencia que as duas coisas
s0 sdo possiveis juntas: s6 pode haver uma vida comunitaria mais livre de
perturbagdes e tensdes se todos os individuos dentro dela gozarem de satisfagido
suficiente; e s6 pode haver uma existéncia individual mais satisfatoria se a
estrutura social pertinente for mais livre de tensdo, perturbago e conflito. A
dificuldade parece estar em que, nas ordens sociais que se nos apresentam, uma
das duas coisas sempre leva a pior. (ELIAS, 1994, p. 17).

Se a ordem social atingisse uma configuragao tal, do ponto de vista da divisao
do trabalho, que a distribuicdo da renda fosse justa (e ndo “eqiiitativa”, conforme
pretende a ordem neoliberal discutida no Capitulo III: “A Cultura escolar e as Politicas
educacionais”) e assim houvesse uma organizagdo do Estado favoravel a participacao
de todos, com a finalidade de promover o bem-estar social, cada individuo gozaria de
um nivel maior de satisfagdo de suas necessidades e isso poderia diminuir as tensdes
na estrutura social.

A mesma reflexdo me parece valida para a escola, agente até certo ponto,
reprodutor e perpetuador da ordem social vigente.

Os conflitos e as tensdes do ambiente exterior a escola ndo respeitam as
fronteiras dos muros delimitadores do seu interior. Avangam pelos portdes, entram nas
salas de aulas e invadem a placidez cultural e pedagdgica criando desordens que
conclamam para a luta os professores, administradores, funcionarios, alunos, pais e

governos.



Nao s6 os conflitos e as tensdes presentes nos diversos niveis da estrutura
social explodem na escola. Ela mesma, em parte por reproduzir ¢ manter um estado de
coisas vigente, em parte por romper com ele em alguns momentos, enfrenta desafios,
conflitos e tensdes gerados em seu proprio interior.

Exemplo disso ¢ a problematica da exclusdo e da inclusdo. A inclusao dos
negros, dos indios e deficientes ¢ um tema controverso quando se pensa que a estrutura
social ¢ pouco propicia a integracao do “diferente”, do “outro” como um “nés”, parte
da coletividade.

Esse problema social, isto €, da estrutura social pouco adaptada para tratar com
igualdade e justica a todas as pessoas sem discrimina¢do de raca, cor ou crenga
religiosa (como afirma o Artigo 3°, inciso IV da Constitui¢ao Federal do Brasil de
1988), ¢ perpetuado na escola, mesmo que exista dentro dela um movimento de
inclusao desse OUTRO com respeito pela sua diferenca e reconhecimento de seus
direitos como cidadao.

No entanto, o ponto pretendido pelo autor ndo € essa relagao indissociavel entre
a sociedade e o individuo como se fossem meio e fim ou vice-versa. Seu raciocinio
conduz a transcendéncia do bindmio causalidade e finalidade para chegar a
profundidade dessa relacdo e alcancar entendimentos menos obscurecidos de cada um
dos termos.

Tomando novamente as palavras de Norbert Elias: “[...] Considerados num
nivel mais profundo, tanto os individuos quanto a sociedade conjuntamente formada
por eles sdo igualmente desprovidos de objetivo [...]” (ELIAS, 1994, p. 19).

Os individuos existem junto com outros individuos, mas nao ha objetivos
pré-determinados para cada um deles, finalidades pelas quais devam lutar sem que

haja alternativa ou possibilidade. Cada individuo estabelece para si os objetivos que



deseja e existe na companhia de outros com objetivos proprios e diferentes dos seus.

Mas ¢ necessario superar também essa tendéncia a definir o individuo e a

sociedade em fung¢do do que deveria ser de acordo com as vontades individuais, diz

FElias.

Nesse ponto, a pergunta a ser feita ¢é:

Como ¢ possivel [...] que a existéncia simultinea de muitas pessoas,
sua vida em comum, [...] a totalidade de suas relagdes mituas déem origem a
algo que nenhum dos individuos, [...] isoladamente, tencionou ou promoveu,
algo de que ele faz parte, querendo ou ndo, uma estrutura de individuos
interdependentes, uma sociedade? (ELIAS, 1994, p. 19)

Os individuos coexistem, nem sempre em consenso, nem sempre movidos por

objetivos comuns. Mas travam e estabelecem relagdes entre si: relagdes de

subordinacdo, de dominio, de género, afetivas, intelectuais, de interesse, etc. No

estabelecimento dessas relagdes e independentemente de seus objetivos, configuram

uma sociedade, isto ¢, uma “estrutura de individuos interdependentes” (ELIAS, 1994,

p. 19).

A sociedade ¢, entao, o conjunto dos individuos em relagdoes de dependéncia

reciproca mais ou menos diretas e perceptiveis a partir do desempenho de diferentes

papéis, investidos ou ndo de autoridade.

Quanto ao conceito de individuo, recorremos uma vez mais ao texto de Elias:

Nao sabemos, ao que parece, deixar claro para nés mesmos como € possivel que
cada pessoa isolada seja uma coisa unica, diferente de todas as demais; um ser
que, de certa maneira, sente, vivencia e faz o que nao ¢ feito por nenhuma outra
pessoa; um ser autdnomo e, a0 mesmo tempo, um ser que existe para outros e
entre outros, com os quais compde sociedades de estrutura cambiavel, com
historias ndo pretendidas ou promovidas por qualquer das pessoas que as
constituem, tal como efetivamente se desdobram ao longo dos séculos, e sem as
quais o individuo ndo poderia sobreviver quando crianga, nem aprender a falar,
pensar, amar ou comportar-se como um ser humano. (ELIAS, 1994, p. 68).



Um individuo ¢ um ser singular, no sentido de nao haver outro igual a ele,
embora todos sejam semelhantes. Mas ¢ capaz de agir para o outro e tornar-se “nos”,
plural.

Recebe a carga de herangas genéticas e torna-se semelhante aos da sua espécie.
A mesma heranga, no entanto, confere a ele aquele conjunto de caracteristicas que o
tornam peculiar e inico.

Embora tendo a mesma origem bioldgica de todos os outros, sua historia nao €
igual a de nenhum outro, ainda que compartilhem os mesmos pais e familiares,
crescendo e sendo educados juntos.

E iniciado nas tradi¢des culturais de seu lugar, aprende a fazer as coisas e a
sentir como todas as pessoas do lugar onde mora fazem e sentem e ¢ ensinado e
educado a viver como elas vivem, mas descobre seu proprio jeito de fazer, sentir,
viver, embora isto possa mesmo vir a torna-lo estranho ao seu lugar e a cultura do seu
lugar de origem.

Em grande parte, porém, como lembra Elias, o que se entende por individuo e
sociedade ainda esta muito ligado aos desejos e temores pessoais. Por exemplo, para
um adepto da doutrina do individualismo, a palavra individuo pode vir agregada ou
estar associada ao beneficio de uma posi¢ao independente na sociedade ou simbolizar
a capacidade de uma pessoa de realizar alguma coisa independentemente de todas as
demais e em concorréncia com elas. Para outros, pode vir associada a valores
negativos ¢ ao temor de individuos propensos a oprimir os outros em nome da
acumulacdo de bens e da obtenc¢do de lucros (ELIAS, 1994, p. 74-5).

Individuo e Sociedade sdao conceitos diferentes e complementares, nao
antagdnicos e inexistentes quando tomados isoladamente. Mesmo o conceito de

individuo subordina-se as relagdes entre as pessoas o que torna o bindmio



indissocidvel e nao necessariamente divergente.

A sociedade ¢ composta por individuos e ndo existiria sem eles. Os individuos
compodem a sociedade e ndo existiriam sem ela. Por mais peculiar e Gnica que seja a
sua existéncia, ela esta subordinada ou vinculada a uma dependéncia dos semelhantes,
embora cada pessoa seja capaz de desenvolver autonomia sob certos aspectos.

Pode ndo ser notada a exclusdo de um ou outro elemento, mas quando grandes
contingentes populacionais sdao excluidos diariamente de muitos aspectos da
dependéncia social as conseqiiéncias para a coletividade costumam ser desastrosas. A
indisciplina situa-se nesse contexto como a manifestacdo do caos resultante de uma
desordem estrutural que pde em risco a dependéncia de milhares de pessoas do “todo”
social, excluindo-as do processo econdmico, educativo, politico, dos direitos mais
fundamentais do homem.

A indisciplina tem sua origem na sociedade como um todo e reflete-se na
escola e em muitas outras formas de expressdo dos relacionamentos sociais. Mas
também pode ser gerada na propria escola pela sua tendéncia de reproduzir a
desigualdade que impera na estrutura social ou pela sua tentativa de romper com essa
desigualdade ndao encontrando meios com que suprir as necessidades e sanar os
problemas detectados.

Um outro elemento apontado: os usos hoje conhecidos de sociedade e individuo
em antitese ou ainda, a énfase no individuo (identidade-eu) nem sempre tiveram a
primazia. (ELIAS, 1994, p. 130).

Mais ainda: no sentido atual de sociedade e individuo o antagonismo embutido
nao diz respeito somente aos dois termos, mas também a uma oposi¢do menos
evidente entre o individuo e o Estado.

A identidade-n6s, no Estado romano republicano da Antigiiidade, era



conseguida pelo sentimento de pertencer a familia, a tribo e ao Estado. As pessoas sem
grupo, despojadas de toda referéncia ao “nés” e que, portanto ndo desempenhavam
nenhum papel no Estado eram chamadas idiotes, de onde provém o uso atual
marcadamente pejorativo feito do termo como “pessoa privada”, “leigo”, “excéntrico”,
“ignorante” ou “tolo”. (ELIAS, 1994, p. 130-1).

Na Antigiliidade havia a palavra individuum, do latim classico, aplicada a todos
0s seres € nao s6 aos humanos, para designar a sua particularidade, mas a énfase estava
na identidade-nos, de modo que o latim cldssico desconhece o uso do termo com
respeito a pessoas (ELIAS, 1994, p. 131).

Os conceitos nascem e se generalizam a partir de niveis cada vez mais
elaborados de “abstracdo” ou de sintese.

O termo abstracdo foi colocado entre aspas para marcar o pensamento de

Norbert Elias sobre o seu uso problematico.

“[...] o termo ‘abstra¢do’ é enganador. O conceito de abstracdo originou-se
numa fase do desenvolvimento do conhecimento em que era tacitamente
presumido que o ser humano singular, como individuo isolado, podia ser
considerado o produtor e, portanto, o originador e ponto de partida absoluto de
um conceito. Nessa fase, talvez parecesse concebivel que uma tinica pessoa
pudesse converter um caso isolado num conceito geral, despojando-o de suas
particularidades, por abstragdo” (ELIAS, 1994, p. 132).

Atualmente conceitos podem ser manipulados sem muito esfor¢o, num nivel
muito elevado de sintese. Do ponto de vista da teoria dos processos, no entanto,
argumenta Elias, a generaliza¢do do conceito de persona, do teatro romano para o de
pessoa como hoje o conhecemos (ou a sua “abstragdo”) ndo foi efetuada por uma so6
pessoa. Um longo processo social implicou no surgimento de “uma visao sintética de
muitos elementos comuns que tornou acessivel a comunica¢do uma nova entidade

antes desconhecida, alcando-a a luz da compreensdo”, de “uma visao sintetizadora de



um ponto de vista novo e mais elevado.” (ELIAS, 1994, p. 132).

No rastreamento da origem da palavra “individuo”, Elias detecta um nivel
baixo de sintese datado de época relativamente recente. Assim, diz ele, no latim
medieval, usava-se individualis ou individuus em referéncia ao indivisivel. A ponte,
segundo o mesmo autor, pode ter acontecido entre esse uso € o uso da palavra pelos
eruditos da Igreja na Idade Média no contexto dos problemas da logica formal, para
expressar o caso singular em todas as espécies, ndo apenas na humana. Provavelmente
a utilizacdo do termo medieval individuum em referéncia exclusiva aos seres humanos
tenha acontecido no século XVII. O aumento das possibilidades para o progresso
individual no Renascimento, possivelmente elevou o desenvolvimento social a um
nivel em que as pessoas sentiram a necessidade mais intensa de se comunicar a
respeito de sua singularidade para distinguir as producdes individuais das produgdes
coletivas.

Ainda segundo Elias, a partir dessa etapa posterior do desenvolvimento do
conceito de individuo e em resposta aos movimentos sociais e politicos de énfases
antagonicas (individualismo e socialismo) os termos individuo e sociedade passaram a
ser usados em oposicao, quando na realidade sdo formagdes vocabulares
interdependentes e, portanto, complementares. Os conceitos de sociedade e de
individuo estdo atrelados de tal forma que se torna impossivel definir um sem referir o
outro. Se a sociedade ¢ o conjunto dos individuos em seu movimento cotidiano de
relagdes de interdependéncia, o individuo € o elemento indivisivel que na interagao
com os outros compde a sociedade e da livre curso ao processo histérico, fruto de suas
acoes individuais e relacionais, mas de resultados totalmente independentes das

vontades individuais de qualquer pessoa considerada sozinha.

1.3. O problema da relacdo do individuo com o Estado e o



conceito de ethos, habitus e de habitus social

Antes de fazer referéncia aos conceitos de ethos, habitus e habitus social
propriamente ditos, ¢ necessario situd-los no problema da relagdo entre individuo e
Estado, muitas vezes confundida ou diluida na relacao entre individuo e Sociedade,
pois, para Elias, ndo raro as fronteiras sociais diluem-se nas fronteiras estatais ou
nacionais.

A crescente integracdo mundial a que assistimos nos ultimos anos, a qual
damos o nome de “globalizacdo”, intensificou-se no século XX e originou uma nova
configuragdo social, ndo mais marcada por Estados Nacionais, mas por uma divisdo da
humanidade em Estados.

Esse processo de integracdo global altera o problema da relagdo entre o
individuo e a sociedade, dado o aumento do numero de pessoas que compdem a
populagdo mundial.

O grande numero de pessoas vivendo atualmente esta envolvido num processo
de integragdo diferente, por exemplo, dos primeiros tempos da humanidade, quando
pertencer a um grupo era uma questao de sobrevivéncia.

Hoje o processo de integracdo ou inclusdo na sociedade mundial desencadeia

simultaneamente a desintegracao e a exclusao. Como lembra Elias:

“a grande associagdo da humanidade consiste num numero relativamente
pequeno de associagoes de tamanho médio a que chamamos Estados [...] que
abarcam varios milhdoes de individuos humanos [...] sob forma altamente
centralizada. Todos esses Estados, em maior ou menor grau, dependem uns dos
outros...” (ELIAS, 1994, p. 136).

A transferéncia de poderes de um nivel para o outro aparece como uma marca:
num processo de integracdo como a globalizacdo, as instancias inferiores, ou nacionais

cedem seu poder e capacidade de tomar decisdes para as instituigdes superiores, ou



mundiais. E o que vemos acontecer na submissdo do Brasil ao Banco Mundial.

A perda de autoridade nacional reflete-se nas esferas estaduais, municipais e
locais. A transferéncia de poder acontece pela perda do poder de decisdo autobnoma e
pelo aumento da responsabilidade pelo cumprimento das diretrizes recebidas “de
cima”.

Esse movimento ¢ continuo e traz a possibilidade da resisténcia em todos os
niveis, especialmente no ambito local, mas fica clara a diminui¢ao das possibilidades
individuais de intervencdo nas esferas mais elevadas do poder.

A individualizagdo, paradoxalmente, se concretiza nesse processo de perda de
poder individual para interferir nos estratos superiores da hierarquia, & medida que o
individuo passa a ser desprezado pelas formas constituidas de governo e precisa — por
questdes de sobrevivéncia bioldgica, econdmica, psicoldgica ou politica — lutar mais
por si mesmo e por seus direitos. O fortalecimento da identidade-eu acontece quanto
mais o Estado preocupa-se em centralizar o controle sobre o individuo,

desresponsabilizando-se, no entanto, pelas garantias fundamentais a sua sobrevivéncia.

Em contrapartida, nos Estados autoritarios e tirdnicos, observa-se 0 movimento
inverso: a coletivizagdo do individuo, na medida em que qualquer iniciativa individual
nao ¢ premiada ou reconhecida, mas punida para legitimar a necessidade de
conformacdo com o estado de coisas vigente. Nesse tipo de sociedade, de forma geral,
percebe-se a forga da identidade-nds como o sentimento de pertencer a um grupo ou
unidade social e tomar decisdes em fun¢do e em nome dele, sem quase nenhum espago
para a vontade individual. Mesmo a vontade coletiva encontra-se ai atrelada a um
ethos do grupo original e a uma necessidade de perpetuar a tradicdo moral.

A perda individual do poder dentro de uma estrutura social dada pode ser



corrigida até certo limite quando cada individuo com prejuizo dessa capacidade de
participagdo nas decisdes mais gerais que lhe dizem respeito por afetar direta ou
indiretamente a sua vida, se submete — como individuo e como parte de um grupo — a
um lento processo de aprendizagem para resistir e alterar a sua exclusao dos processos
decisorios.

Aproximando novamente o objeto em estudo, a indisciplina parece ser o
momento desencadeador do processo de aprendizagem para a corre¢do da perda
individual desse poder.

Nenhuma outra manifestacao discente — docente ¢ dos funcionarios, como se
percebe na analise de dados — ¢ tdo plena de significados e possibilidades de
resisténcia e de rompimento com a ordem estabelecida.

E penso estar sua forca no fato de ser uma manifestacdo que langa luz no
individuo obscurecido pela [falsa] integracdo. E um sintoma para o corpo social de
todo o poder e de toda a poténcia do individuo e dos pequenos grupos que o compdem.

Como ja foi referido, esse movimento de passagem de uma forma de
organizagdo social para outra provoca mudangas ndo sé na identidade pessoal, mas
também na identidade de grupo. Segundo Elias, essa mudanca na énfase sobre a
identidade eu ou noés estd atrelada a um “conflito de lealdades” definido nos termos de
um “apego a antiga unidade de sobrevivéncia, representada pela familia ou pelo cla
[...] [que] determina que um membro mais abastado ndo deverd negar nem mesmo aos
parentes distantes uma certa medida de ajuda, caso eles solicitem” (ELIAS, 1994, p.
147).

Essa obrigacdo em relacao aos membros do grupo menor ao qual pertence antes
da sociedade e do Estado compde uma moral ou uma consciéncia moral tradicional, o

ethos.



Para elucidar o conceito dessa “formacao tradicional da consciéncia moral, o

ethos” (ELIAS, 1994, p. 147), recorro a analise da obra A sociedade de corte:

A expressio noblesse oblige exprime a raiz de um ethos totalmente
diferente do das classes burguesas profissionais [...] A antinomia da existéncia
social desta nobreza de corte [...] reside no fato de as suas despesas lhe serem
ditadas, independentemente dos seus recursos, pela sua posicdo e pelas
obrigacdes de representacdo impostas pela sociedade (ELIAS, 1987, p. 39).

A “obrigacdo de ser nobre” (noblesse oblige) na sociedade de corte analisada
por Elias tem uma série de implicagdes com respeito a relagdo entre a posi¢ao social
ocupada por cada pessoa, isto €, por cada nobre e a conduta apropriada para garantir a
sua existéncia social: ndo se esperava racionalidade econdmica, mas gastos
condizentes com as exigéncias da posi¢do ocupada.

Em contrapartida, nas sociedades industriais, onde impera a racionalidade
econdmica, o ethos ¢ definido por uma diretriz econdmica que recomenda ndo gastar
mais do que se ganha, isto ¢, gastos condizentes com os lucros.

A noblesse oblige da sociedade de corte e a racionalidade econdémica das
sociedades capitalistas definem seus ethos especificos. Pode-se dizer que o ethos ¢
definido por aquele conjunto de comportamentos e expectativas para cada grupo social
especifico.

O conceito de ethos contém a idéia de uma moral tradicional com respeito a
grupos ¢ de apego a unidade social de origem. Nesse sentido contribui para o
entendimento da indisciplina na instituicdo escolar como um movimento de
resisténcia a perda de poder individual e como a tendéncia a solucionar o “conflito de
lealdades” optando pelo grupo tradicional em detrimento de um grupo novo, a saber, o
grupo hegemonico no qual tem origem a forma da cultura mais valorizada socialmente

J4

e escolarmente, isto ¢, valorizada por este grupo especifico e outros que aspiram



ascender a ele — pela via escolar — ou simplesmente conformar-se aos seus usos.

A contribuicdo sobre o entendimento da indisciplina como movimento de
resisténcia — ainda que numa fase bastante embriondaria, parece-me, em alguns casos —
revela-se quando se reconhece na instituicdo escolar um carater reprodutor e
perpetuador de uma ordem favoravel apenas a um grupo ou a grupos especificos da
sociedade. E isto ndo significa afirmar o descompromisso da escola com o
rompimento do status quo em alguns casos e em momentos especificos.

Pode-se questionar a validade desse argumento com a seguinte afirmag¢do: nem
todos os individuos oriundos das camadas menos favorecidas resistem ao processo
educativo ou ficam a margem dele.

E um argumento valido, mas talvez seja oportuno lembrar e aplicar as idéias de
Elias sobre os tipos de Estados e os processos de individualizagdo fomentados por
cada um.

Nao s6 os tipos de Estados, mas qualquer forma de controle sobre grupos de
individuos assume caracteristicas proprias e marca individualmente tornando diferente
a incorporagdo feita por cada pessoa e levando a processos mais ou menos efetivos de
individualiza¢ao com tendéncia a identidade pessoal ou a identidade coletiva.

As nogdes de habitus ou composi¢do individual e de habitus social ou
composicao social esclarecerdo melhor essas nuances do processo de individualizacao
recaindo sobre a identidade-eu ou sobre a identidade-nos.

Nessa perspectiva € possivel puxar o fio para desfazer o emaranhado tecido das
relagdes na escola a fim de entender a resisténcia visceral ao processo educativo —
ainda excludente apesar do discurso da inclusdo (discutida no Capitulo III: “A Cultura
escolar e Politicas educacionais”) — e a invasao da escola pelas formas mais arraigadas

da cultura popular — as crengas, as supersticdes, 0 movimento hip-hop (informagao



verbal).

Essa resisténcia ao processo — muitas vezes manifestada pela invasdo dessa
cultura “menos nobre” na visao escolar reprodutora da visdo “mais nobre”, culta ou
erudita — e a invasdo da escola ndo so pelos problemas, mas pelos valores vigentes no
mundo fora dos muros escolares me ddo a idéia de se constituirem tentativas de
individuos e de pequenos grupos de conservar sua cultura e assim marcar sua escolha
pela fidelidade as origens contra uma cultura dominadora que transformou a escola no
seu locus privilegiado de modo a ndo haver espaco para nenhum outro tipo de saber ou
arte diferentes daqueles tidos como universalmente bons e belos, mas aos quais a
grande maioria ndo tem acesso € ndo encontra meios de obté-lo no curso do processo
educativo, muito embora ele se desenrole no locus privilegiado da transmissao do
legado cultural hegemonico da humanidade.

A fidelidade a unidade social a qual se pertence ¢ uma forma de corrigir, no
ambito local, a perda de poder e de solucionar a impoténcia — ou a sensacao de — do
individuo em relagao a uma exclusao refletida no processo educativo, mas que ¢ muito
mais ampla e abrange todas ou quase todas as esferas da vida social.

Para esclarecer os focos no “eu” ou no “nds” decorrentes de processos de

individualiza¢do mais ou menos efetivos o autor utiliza o conceito de habitus social.

A identidade eu-nds anteriormente discutida é parte integrante do habitus
social de uma pessoa e, como tal, estd aberta a individualizagdo. [...] As
sociedades nacionais atingem um nivel de desenvolvimento em que a
organizacao ja avancou a tal ponto que toda crianga recém-nascida tem que ser
registrada perante o Estado para ser posteriormente reconhecida como cidadao
[...] Nessas sociedades, a resposta mais elementar a questfio da identidade-eu
[...] é o nome-simbolo com que ele € registrado ao nascer. [...] E enquanto [...]
0 nome da a cada pessoa um simbolo de sua singularidade [...] aos seus proprios
olhos, ele também serve de cartdo de visita. Indica quem se é aos olhos dos
outros. [...] a existéncia da pessoa como ser individual ¢ indissociavel de sua
existéncia como ser social. (ELIAS, 1994, p. 151).

A partir da exposicdo de Elias sobre a identidade eu-nods e sua relacdo com o



habitus social ¢ preciso elucidar o conceito de habitus antes de discutir a énfase sobre
a identidade-eu ou a identidade-nds.

E possivel pensar no habitus ou composi¢do individual como o conjunto das
disposicdes duraveis, socialmente aprendidas e determinantes da constituicdo da
personalidade individual para dar-lhe as condigdes de auto-regulacao individual
necessarias ao convivio em sociedade.

O habitus social, complementarmente, ou composi¢ao social, nas palavras de

FElias:

[...] constitui o solo de que brotam as caracteristicas pessoais mediante as quais
um individuo difere dos outros membros de sua sociedade [...] um estilo mais
ou menos individual, algo que poderia ser chamado de grafia individual
inconfundivel que brota da escrita social. (ELIAS, 1994, p. 150).

A partir dos elementos incorporados da cultura, da histéria, da politica, da
economia, das relagdes entre os pares, os superiores e os subordinados, cada individuo
constitui para si mesmo ou em si mesmo um conjunto de disposi¢des ou de formas de
pensar ¢ de se conduzir originadas de certos principios considerados por ele,
individualmente, como validos e legitimos e neles fundamenta sua composicio
pessoal ou sua personalidade, sua identidade-eu, mas sempre em relagdo a um solo
comum a outros individuos socialmente proximos a ele, por disposi¢des duraveis ou
formas de pensar e de se conduzir mais ou menos perenes € universais para o grupo
especifico considerado.

Nesse sentido, a pendéncia para a identidade-eu ou para a identidade-nos
depende em grande medida do solo comum do habitus social e das incorporagdes
individuais, atreladas ao tipo especifico da configuragdo social e estatal do lugar onde
o individuo nasceu e cresceu, foi educado e experimentou a validade desse habitus

social para a composi¢do de sua personalidade de modo a torna-la adaptada as



exigéncias de sua posicdo e aos recursos disponiveis para permitir-lhe movimentar-se
na rede da estrutura social. A validade desse habitus social me parece determinante

para a formalizacdo dos critérios individuais de escolha pela identidade-eu ou nos.

2. A CULTURA ESCOLAR

A escola ¢ o lugar privilegiado — embora ndo exclusivo — da transmissdo do
legado cultural da humanidade. E também o locus no qual a cultura encontra sua
possibilidade de avancar, alcangando maior nimero de individuos, ainda que ndo
pertencentes a classe original de determinada heranga do conhecimento. E na escola,
por meio da educacdo que as classes menos favorecidas poderao ter acesso a um tipo
de saber ao qual, desde o berco, s as classes que freqiientam os ambientes onde este
saber ¢ valorizado tém acesso.

A escola freqiientada pelas classes populares, a escola democratizada, resultado
de lutas populares em defesa de uma escola publica, gratuita e de qualidade que
garantisse a apropriagdo dos conhecimentos necessarios para continuar a luta pela
democratizacdo, isto €, “a conquista, pelo conjunto da populacdo, das condigdes
materiais, sociais, politicas e culturais que lhe possibilitem participar na condugdo das
decisdes politicas e governamentais” (LIBANEO, 1994, p.34).

Também pela escola as criangas das classes menos favorecidas podem aprender
a valorizar a sua cultura ou a fazer dela uma valvula de escape para a avalanche de
informagdes que as afasta ainda mais ndo somente do acesso aos bens culturais aos
quais tém direito como também da sua heranga cultural original, por processos
sucessivos e nem sempre graduais de desvalorizacao.

Por ser o lugar privilegiado da transmissdo do legado cultural da humanidade e



sem poder torna-se também um instrumento eficiente de aculturagdo das classes
menos favorecidas, isto €, sem oferecer garantias de iniciagdo dos alunos oriundos das
camadas sociais menos favorecidas no universo cultural experimentado e vivenciado
desde o inicio de sua vida pelos filhos das camadas sociais mais favorecidas, a escola
perpetua os mecanismos de marginalizagao da populagdo de baixa renda pela exclusao
educacional das criangas desfavorecidas, muito embora essa escola “para todos”
devesse atuar exatamente no sentido oposto, no de incluir essas criangas, garantindo
ndo sO seu acesso e sua “passagem” pela escola, mas uma passagem com garantia de
permanéncia por toda a escolaridade e de sucesso, de aprendizagem.

Nesse sentido, entendo a indisciplina como um elemento incorporado a cultura
escolar — e presente na cultura do lugar, quem sabe, no movimento hip-hop
(informacao verbal), simbolo da resisténcia dos adolescentes, dos jovens e até mesmo
das criancas nos dias de hoje — para manifestar, com relagdo ao processo educativo,
uma resisténcia que na verdade ndo ¢ dirigida a ele, mas a um contexto geral de
exclusdo e desvalorizagdo as expressoes da cultura e do saber da grande maioria da
populagio.

A escola vive e conhece uma cultura que ndo ¢ a da grande massa populacional,
por isso, a cultura escolar vem marcada pela rigidez dos movimentos corporais,
erudicao no falar e escrita distanciada da oralidade, muito embora, como ja foi
discutido, essa mesma escola devesse levar os filhos das classes populares a nao
desvalorizar sua propria cultura, sua cultura original, mas devesse também possibilitar
a insercao dessas criancas no universo cultural, cujo acesso sé pode ser obtido — para
elas, especificamente — pela escola.

Estas marcas vém desde os tempos coloniais da catequizacdo dos indigenas e

negros no Brasil e perdura nas salas de aula sob o estigma da aula expositiva e nao



raro distanciada da vida didria de milhares de alunos.

Parece-me necessario retomar alguns pontos da primeira parte do capitulo:

1) a cristalizagdo e a modificabilidade dos conceitos: alguns morrem quando seu
sentido pratico se esvazia e outros adormecem completamente ou em determinados
pontos para ressurgirem em momento oportuno, quando as condi¢des historicas os
despertarem;
2) a dificuldade de situar-se completamente numa cultura estranha, mesmo
conhecendo o idioma;
3) a cultura ndo € um poder que paira acima das cabecas e contra a qual nada se pode:
ela ¢ um contexto no qual se desenrola a vida social;
4) a dimensdao da cultura como projeto e a oposicdo entre cultura e natureza € o
entendimento da escola de que a natureza humana precisa ser domada, dominada e que
isto ¢ feito mediante a exposicdo da criancga ao processo educativo.

A forma como a escola lida com esses quatro pontos parece-me fundamental
para entender algumas ocorréncias de indisciplina.

Em relagdo ao primeiro ponto, cristalizagdo e modificabilidade dos conceitos, ¢
preciso admitir ser a escola o /ocus privilegiado da transmissdo do legado cultural,
mas faz-se necessario ter em conta a exclusdo de amplos contingentes populacionais
dessa heranga, especialmente os oriundos das parcelas menos favorecidas. Nas

palavras de Pierre Bourdieu:

[...] cada familia transmite a seus filhos, mais por vias indiretas que diretas, um
certo capital cultural e um certo ethos, sistema de valores implicitos e
profundamente interiorizados, que contribui para definir, entre coisas, as
atitudes face ao capital cultural e a institui¢@o escolar. A heranga cultural, que
difere [...] segundo as classes sociais, ¢ a responsavel pela diferenca inicial das
criangas diante da experiéncia escolar e, conseqiientemente, pelas taxas de
&xito. (BOURDIEU. In: NOGUEIRA; CATANI, 1998, p. 41-2).



Retomando a discussao anterior a respeito das possibilidades e limites de um
conceito levando em conta seu contexto historico de produgdo e a sua capacidade de
comunicar a vivéncia de determinado grupo no presente, a escola precisa estar atenta
as diferencas na herancga cultural de acordo com a classe social sob pena de ndo se
fazer entender e prejudicar o processo educativo. Alguns conceitos apresentam sentido
para uma determinada classe por expressarem uma necessidade de comunicar
experiéncias individuais e coletivas comuns aquela classe especifica sem dizerem
nada a nenhuma outra.

Esses elementos remetem ao segundo ponto, a dificuldade de situar-se
completamente numa cultura estranha, definida como a possibilidade de
“estranhamento” de culturas, apontado por Wittgenstein como aquele resultante do
choque de culturas estrangeiras mesmo quando se domina o idioma, mas aplicavel a
escola com relagdo as culturas das diferentes classes, que podem tornar um ser
humano um completo enigma para outro. Essa ndo ¢ uma observacado rara no cotidiano
escolar.

Paralelamente ao “estranhamento cultural” pelo choque de culturas existe
aquela “atmosfera” da época do aparecimento do conceito e que diz muito para o
iniciado na cultura, mas pouco aos estrangeiros. Nesse sentido vale lembrar Geertz:
toda interpretacdo das culturas feita por alguém “de fora” ¢ uma interpretagdo de
segunda ou terceira mao.

A interpretacdo de primeira mao s6 pode ser feita por alguém que vive e
experimenta cotidianamente a cultura, isto €, o nativo, quando se pensa em termos de
povos ou o individuo nascido ¢ educado em determinada classe social. E preciso
cuidado com os julgamentos sobre as culturas, pois como ja foi visto, cada uma

implica em habitus, ethos e processos de individualizagcdo muito especificos, capazes



de desencadear conflitos de interesse e de consciéncia moral, como os “conflitos de
lealdades” a que se refere Elias, dificultar ou impedir a comunicagdo entre as culturas
e inviabilizar assim, o processo educativo. Este ¢ ja o terceiro ponto da exposicao: a
cultura ndo ¢ um poder, ¢ um contexto.

Como contexto a cultura pode ser conhecida, mesmo pelos “de fora” e
apropriada pelo sujeito estrangeiro ou estranho a cultura considerada, muito embora
nao se desconsidere a dificuldade de uma apropriacdo completa, como enfatiza
Wittgenstein ao se referir ao sentimento de um estrangeiro ao ver um ser humano
como um completo enigma por ndo compreendé-lo mesmo quando se domina o idioma
falado por ele.

E como contexto € ndo como um poder pairando acima das cabegas, inatingivel,
a cultura pode ser apresentada aos alunos, mesmo oriundos das camadas populares
com cultura diferente, se a escola olhar para eles ndo como estrangeiros ou como
experts, mas como individuos iniciados nessa cultura nova para eles.

Levando em conta estes dois aspectos da cultura como contexto, excluir
individuos do processo de escolarizagdo por causa das diferencas culturais torna-se um
bloqueio indesculpavel da educagdo de qualidade para as massas.

Bloqueio indesculpavel, exclusdo inconcebivel: o quarto ponto para uma analise
da cultura escolar ¢ a sua dimensao de projeto e sua oposi¢ao a idéia de natureza.

Essa idéia de oposic¢do entre cultura e natureza ¢ percebida na escola quando nas

I3

falas sofridas dos professores ouve-se a queixa: “.. Fulano? [referindo-se a um

‘aluno-problema’] Ele é assim mesmo... Nao adianta...”
Uma coisa ¢ a natureza humana e infantil, por extensdao. Outra coisa ¢ a

submissdo dessa natureza ao processo de aculturacdo proposto na escola. Um

individuo resistente €, nao raro, excluido do processo educativo ou civilizador por



apresentar natureza incompativel com a domesticagao necessaria a vida em sociedade.
Caberia perguntar qual sociedade, ou antes, qual grupo social estd sendo usado como
referéncia para determinar natureza incompativel com a iniciagao cultural. Este ¢
outro obstaculo cuja superacao desafia o universo das possibilidades escolares.

Nessa oposi¢do considerada por vezes irreconciliavel entre a natureza rebelde
do aluno oriundo das classes menos favorecidas e a cultura necessdria para
domestica-lo e torna-lo apto ao convivio com seus semelhantes encontra-se, me
parece, a pedra fundamental para entender todo o rigor disciplinar da escola e a
resisténcia ao processo civilizador apresentada por esse aluno — de forma nao
intencional, na maioria das vezes —, capazes de revelar a confusdo entre “dom natural”

e “dom cultural”, assim expressa nas palavras de Bourdieu:

A parte mais importante e mais ativa (escolarmente) da heranca
cultural, quer se trate da cultura livre ou da lingua [“dons” sociais],
transmite-se de maneira osmotica, [...] o que contribui para reforcar, nos
membros da classe culta, a conviccdo de que eles s6 devem aos seus dons
[naturais] esses conhecimentos, essas aptiddes e essas atitudes, que, desse modo,
ndo lhes parecem resultar de uma aprendizagem. (BOURDIEU. In:
NOGUEIRA; CATANI, 1998, p. 46).

A escola, embora detendo um saber especifico sobre o ensino e a aprendizagem
enquanto processos € suas técnicas e métodos mais adequados, trata a cultura como se
ela fosse algo inato ao individuo, parte de sua natureza.

Esse saber especifico ¢ responsavel pela organizagdo focada na disciplina e na
distribuicdo espacial dos alunos de forma a dificultar a comunicagao e as trocas entre
eles, submetendo-os, tanto quanto possivel, somente ao poder exercido pelos
porta-vozes desse saber especifico — o professor, o diretor — individualizando um
processo cujo sentido se constroi exatamente no seu carater de troca cultural.

Nesse sentido, Foucault, pode contribuir para elucidar a constitui¢ao da



“pedagogizacdo” da escola pela analise desenvolvida da “medicalizacdo” do hospital
(FOUCAULT, 2001). Pelo estabelecimento da organizagdo disciplinar e pela
constituicao de um saber especifico ao desempenho da fungdo de ndo mais assistir os
pobres em sua enfermidade (intelectual ou fisica), mas com o intuito determinado de
cura-los, procede-se, segundo o autor, a um movimento para, em primeiro lugar, banir
dessas institui¢des as desordens intrinsecas a elas por seu carater assistencial e pouco
especializado.

A necessidade de corre¢do dessas desordens, por vezes geradoras de epidemias
pela falta de cuidados adequados, como a proximidade dos leitos dos doentes e o
ambiente inadequado no tocante a ventilagdo, agua, regime geral (tratamento) e
alimentacao exigidos por algumas doengas levou a disciplinarizagdo de instituigdes
como o hospital, o hospicio, o exército e a escola (FOUCAULT, 2001, p. 107).

Em segundo lugar, a observagao mais atenta dos sintomas e das intervengdes
necessarias a cada um deles deu origem a constitui¢do dos saberes especificos dos
profissionais responsaveis por cada uma dessas instituigdes. A constitui¢do de corpus
de saberes especificos tornou os profissionais, seus detentores, em figuras investidas
de uma autoridade (FOUCAULT, 2001, p. 109) que ndo era ou nao necessariamente
seria a econdmica ou a politica, mas a autoridade do conhecimento especifico para a
realizacao de determinada funcao.

Autoridade, condi¢do para o exercicio de funcdes e papéis especializados na
sociedade, pode ser definida como a caracteristica de um individuo ou institui¢do, cujo
saber ou atuacdo sao reconhecidos pelo corpo social como legitimos.

O reconhecimento da legitimidade desse saber e dessa atuacdo assegura
dominio sobre outro individuo ou grupo ndo detentor de conhecimento similar, quer se

admita ou ndo, no seu exercicio, o uso da for¢a e da violéncia (coer¢ao) e ou da forca



consensual (persuasdo). O exercicio da autoridade supde uma rela¢ao hierarquica, isto
¢, pela sua caracteristica de outorgar poderes de um individuo sobre outro(s), define
uma relacdo desigual reconhecida a priori como valida por legitimar o saber que a
origina. (ARENDT, 2001, p. 129).

Apesar disso, admite a possibilidade de a natureza de alguns alunos ser alterada
pelo processo educativo, enquanto outros... Nao tém mesmo jeito. Em grande parte dos
casos “perdidos”, a solugao € buscar paliativos didaticos e pedagdgicos para ocupar o
aluno durante seu periodo de permanéncia na instituicdo para ndo incomodar aqueles
para os quais ha esperanga.

A escola que busca paliativos para os casos perdidos tem também uma origem
datada. Entendo que os paliativos comeg¢am a ser utilizados quando a politica
educacional pretende tomar as “rédeas” e minar um desenvolvimento da escola para
todos que poderia culminar numa escola publica, gratuita e de qualidade para todos.

Nao ¢ gratuitamente que os documentos do Banco Mundial detalham tao
gravemente os procedimentos a serem implantados para modelar o ensino brasileiro e
ndo sem propodsitos decreta-se a inclusdo em meio a um momento educacional
delicado em que nem mesmo a inclusdo do aluno com ritmo mais lento e dificuldades
de aprendizagem obteve sucesso.

Um momento doloroso no qual a autoridade docente foi ferida: “promocao
continuada”, “ciclos de aprendizagem” sdo medidas que o professor ainda nao
conseguiu digerir e logo em seguida “despeja-se” o pacote da inclusao.

Analisando a questdo por esse angulo, parece necessario implodir todo o
sistema educacional e comecgar de novo a constru¢ao de uma escola que cumpra o seu
papel cultural e a sua funcdo histérica e social. Mas ndo ¢ bem assim, embora como ja

foi dito, penso situar-se a indisciplina num contexto de caos originado da desordem



estrutural de um sistema econdmico e politico excludente.

Também ndo se trata de negar os beneficios mutuos que a inclusdo pode
originar, no caso de ser conduzida com mais cuidado e responsabilidade.

Desencadeada na estrutura social e também na escola, por problemas
especificos da reprodugao do sistema econdmico e politico e gerados no interior da
instituicdo educacional, a indisciplina parece ser mais um movimento de critica ao
atual sistema de coisas.

Trata-se de uma iniciativa de resisténcia com possibilidades — se bem
conduzido e organizado — de inverter o foco na identidade-eu — vinculada aos méritos
individuais — sobre a identidade-nés — vinculada aos interesses coletivos com
beneficios individuais ndo egoistas, como a acumulagao de bens pela expropriacdo do
outro —, cobrando dos responsaveis as providéncias necessarias para que a escola tenha
condig¢des de atender a demanda por educacao popular de qualidade.

E preciso entender os limites dessa resisténcia em seu contexto de origem — a
exclusao de grandes contingentes populacionais dos seus direitos fundamentais —, ndo
s6 na educagdo e organizar com eles, isto é, com os interessados — alunos, pais,
comunidade — uma resisténcia a fim de fomentar a iniciativa individual em beneficio
do grupo no qual se insere, desenvolvendo o sentimento de solidariedade e de
fidelidade de forma critica.

Critica ndo no sentido de questionadora ou ndo s6 nesse sentido. Também
significando uma capacidade de raciocinar sobre os valores aprendidos na cultura de
origem e compara-los com os valores aprendidos na cultura na qual foi iniciado —
entendendo a primeira como a cultura dos grupos menos favorecidos ¢ a segunda, a
cultura considerada padrdo na escola, isto ¢, dos grupos social e economicamente

favorecidos — a fim de conhecer a cultura hegemonica sem desprezar a propria heranca



cultural.

Dito de outra forma, parece ser necessario organizar a resisténcia manifesta na
indisciplina de maneira a favorecer um acesso ao saber historicamente acumulado
produzido por todos os segmentos sociais de modo que seja possivel falar, de fato, na
socializa¢cdo do conhecimento.

A cultura escolar, especialmente nas escolas que atendem os filhos das classes
menos favorecidas, precisa ser reelaborada a fim de contemplar os habitus e os ethos
dessas camadas populares. Um caminho possivel talvez seja parar de renegar a cultura
popular, jogando-a no limbo dos saberes e valores menos dignos ou indignos. Esta
exaustivamente provado ser essa atitude a responsavel por uma alienag¢do cada vez
maior dessas camadas, alienagdo expressa no consumo de artigos mercadologicos —
como as composigdes musicais € 0s movimentos corporais licenciosos com 0s quais
nossas criancas, adolescentes, jovens, adultos e idosos sdo bombardeados — sob o
rétulo de cultura popular.

Fiz também referéncia ao estabelecimento de um dialogo com o movimento
hip-hop para obter melhor aproveitamento escolar. E uma iniciativa valida e tem
apresentado resultados satisfatorios, mas como qualquer instrumento educativo ¢é
preciso ter em conta as vantagens e desvantagens. Algumas composi¢des da musica
tipica desse movimento, o rap, trazem letras recheadas de apologia as drogas e a
violéncia. O proprio ritmo ¢é propicio para a competi¢do, ja que o contexto de seu uso
nas ruas ¢ essencialmente a disputa entre grupos. Mas a cautela, a prudéncia ¢ o bom
senso no uso desse recurso, como para qualquer outro recurso usado na educacdo das
novas geragdes deve subordinar-se ao contexto de sua utilizagdo: como ¢ o lugar ¢ a
escola, quem sdo os alunos, seus pais e a comunidade, do que gostam, quem sao seus

idolos e modelos...



Outro elemento a considerar ¢ aquele apontado por Sérgio Adorno em seu texto
“Violéncia e Civilizagdo™: a relacdo entre a modernidade “transito do século XVIII ao
XIX” (ADORNO, 1999) e o sentimento de medo e inseguranca.

Entendo ser essa relacdo ainda valida para o momento atual nomeado
pos-modernidade.

A racionalidade instrumental e técnica e o progresso alcangado pelas
sociedades pos-modernas ao mesmo tempo em que lhes garantem um maior controle
sobre si mesmas e sobre a natureza, impdem um ritmo de mudangas muito réapido,
capaz de romper com as estruturas tradicionais de forma irregular e sem que a respeito
se possa fazer coisa alguma [ou deixando uma possibilidade de reacdo muito
reduzida].

A escola democratizada, cujas raizes remontam as tradi¢des coloniais de uma
cultura da oralidade e da erudigdo, enfrenta, como instituicdo social, o desafio da
pos-modernidade: a adaptacdo as mudangas processando-se num fluxo intenso e
constante, mas irregular e incerto.

Nesse contexto, a disciplina escolar tem uma finalidade muito préatica e

perfeitamente compativel com esse ideario do século XXI:

Desenvolvem-se esforcos reiterados no sentido de controlar ambientes, coisas €
pessoas, diante da existéncia de inimigos reais [...] ou difusos (a pobreza, a
doencga, a loucura, a criminalidade, a prostitui¢do, a crianga abandonada).
Fomenta-se uma cultura obssecada (sic!) pela necessidade de refrear impulsos
e exercer controle sobre tudo (ADORNO, 1999).

A indisciplina ¢ a ocorréncia relacional que deve ser contida pelo combate aos
e ~ o : .

inimigos” da manuten¢do da ordem. Os inimigos reais podem ser os alunos, os pais,

as merendeiras, o diretor, o professor, o coordenador pedagogico... Os inimigos

difusos, a pobreza, a familia desestruturada, a caréncia afetiva da crianga, sua



agressividade...

E claro que a indisciplina deve ser entendida além da relagdo causa e efeito,
mas essa relacdo ainda impera na escola e penso ser necessario nao ignora-la a fim de
oferecer uma real contribuigdo a superagdo dessa compreensdo pragmatica que
impregna o cotidiano das relagdes na escola.

A disciplina ¢ um instrumento de acesso ao saber historicamente acumulado e
também um fim em si mesma, um esfor¢go da escola, institui¢do social pds-moderna,
de exercer controle sobre todos os aspectos do cotidiano escolar.

Como descrito por Adorno (1999), penso haver também hoje um temor quanto
a ascensdo dessas classes “perigosas” ou menos favorecidas a uma forma de controle e
interferéncia das decisdes politicas e econdmicas.

Nesse sentido, relaciono a observacdo do simposio descrito no capitulo I
“Metodologia e analise de dados” como uma referéncia do campo a esse temor.
Enfatizo na andlise do referido evento a preocupagdo com uma apresentacdo € um
tratamento da educacdao conforme os critérios da politica educacional descritos no
capitulo III do presente trabalho e a admissdo do ideério neoliberal no tratamento das
questdes educacionais, quando se perde de vista ou ndo se considera as dificuldades
reais enfrentadas pelo professor e pela escola na educacdo das massas populares, mas
apresenta-se, num evento de formacao de professores, um discurso para denegrir a
imagem docente aos proprios olhos da categoria, como se condigdes houvesse € o que
faltasse a nada mais pudesse ser atribuido sendo a ma-vontade dos profissionais

envolvidos.



Consideracoes finais

A excegdo e a regra

“... Pedimos encarecidamente

Que vocés ndo achem natural o que sempre acontece
E o que vocés léem no jornal todo dia.

Neste tempo de confusdo sangrenta,

De desordem tdo ordenada,

De arbitrariamente sistematizada,

De humanidade desumanizada,

E importante que nada seja tomado por natural,

E importante que tudo seja explicado,

Para que essas coisas ndo continuem acontecendo...
Por favor: estranhem o que normalmente ndo é estranho,
Ndo aceitem o queja se tornou habitual!

Procurem o remédio! Procurem uma saida!
Procurem uma mudanga! E nunca sigam a regra,
Pois do jeito que estd, esta muito mal...”

Bertold Brecht

Certamente ainda ndo ¢ possivel concluir a respeito do tema em estudo. A

indisciplina aparece em contextos muito diferentes, em casos especificos e guarda

relagdo com as configuragdes de cada sociedade e Estado, as formas das relagdes

interpessoais nela assumidas e com as apropriagdes feitas e recusadas por cada

individuo na sua unidade social de origem.

Também a tarefa de elaborar consideragdes finais ¢ um desafio. O que



considerar, finalmente, a respeito da indisciplina?

Tendo em conta os dados obtidos mediante a aplicacdo de diferentes
instrumentos e técnicas de pesquisa, quanto aos objetivos tracados para o presente
estudo, ¢ possivel afirmar que o entendimento da indisciplina como conceito
vinculado a disciplina foi alcangado, mas ¢ preciso também deixar claro que esse
entendimento ndo ¢ inico nem eterno: ¢, como pretende o titulo do presente texto, UM
olhar.

O olhar do pesquisador, complementado e colocado em confronto com o olhar
dos sujeitos participantes. As entrevistas, os questionarios e os dialogos estabelecidos
em diferentes momentos da pesquisa permitiram verificar, de forma ainda grosseira e
superficial, a concepcao desses sujeitos a respeito da organizacao e do funcionamento
da escola. Esse dado aparece, principalmente, na analise do questionario dois, quando
os sujeitos apontam a relacao inseparavel das fungdes — de modo a nao ser possivel
definir uma mais e outra menos importante —, queixam-se da auséncia de colaboracao
de outras categorias ou reconhecem a colaboragao sempre que necessaria.

A percepcao de como a escola trata a disciplina e a indisciplina foi conseguida,
embora ndo se tenha a pretensao de esgotar tal analise no presente estudo. A oposi¢ao
entre o cardter instrumental ou de finalidade da disciplina ndo foi superada. E ndo
atribuo isto a uma crenga na opc¢ao da escola por uma utilizagdo da disciplina como
um fim em si mesma.

Trata-se antes de evidenciar a oposicao ainda presente entre instrumentalidade
ou finalidade da disciplina nas praticas e nas concepcdes visualizadas pelos dados de
campo. A escola tem na disciplina um meio de viabilizar o acesso ao conhecimento,
mas entendo que a escola ainda ndo abriu mao de sua funcdo meramente

disciplinadora.



E os dados de campo confirmam isto: em determinados momentos, quando um
aluno ja havia terminado uma atividade, nenhuma outra era oferecida a ele — e isto ndo
aconteceu em todas as turmas, conforme ilustragdes apresentadas no corpo do capitulo
correspondente, “Metodologia e andlise de dados” (Capitulo I). Nessas situacdes,
nenhum conhecimento era formal e sistematicamente ensinado: o aluno devia esperar
até os colegas terminarem a atividade sem tumultuar o trabalho em sala de aula.

A indisciplina ¢ tratada como um problema externo a escola, mas um problema
que deve ser solucionado na escola. Os dados levantam inumeras maneiras de fazé-lo:
desde o oferecimento de atividades diversificadas e dinamizagao do ritmo de trabalho
para favorecer todos os alunos, passando pelo didlogo sobre as regras e as punigdes —
no sentido de deixar a crianga “sofrer as conseqiiéncias” dos seus atos — até o
acionamento das instdncias superiores competentes para auxiliar nesse tratamento
(Conselho Tutelar e servigos especializados de saude).

Pela dificuldade de superacao da oposi¢ao de instrumentalidade e finalidade da
disciplina, considero inadequado afirmar a “confirmagdo” ou a ‘“negacdo” total da
hipdtese relacionada: “em decorréncia da supervalorizacdo a disciplina ¢ entendida
como fim e ndo como meio do processo educativo”.

Considero que os dados de campo apontaram uma dificuldade na lida com essa
oposi¢ao reveladora, ao mesmo tempo, de um entendimento da instrumentalidade e de
uma utilizagdo final da disciplina, em determinados momentos, como o “tempo de
espera” entre o término de uma atividade e o inicio de outra, para os alunos que
terminam antes de seus colegas, quando o professor ndo lhe apresenta uma nova
atividade.

Assim, entendo ter sido refutada a minha hipotese inicial da supervalorizagao

da disciplina: ela ¢ valorizada como instrumento ¢ meio, mas, nas vicissitudes do



cotidiano, assume um carater de finalidade sem que disso o professor se dé conta ou,
sem que o professor disponha de outros recursos para eliminar o uso da disciplina com
um fim em si mesmo, somente para conseguir ordem e siléncio.

A disciplina surgiu como uma saida para o problema da organizagao hospitalar,
psiquiatrica, militar e pedagogica. Agora, gerou uma dificuldade estrutural que parece
intransponivel. A indisciplina tornou-se a queixa comum de educadores — profissionais
da educacdo e pais — ¢ a manifestagao individual e coletiva de grupos e classes
insatisfeitos com o estado de coisas e a ordem social em vigor.

O caminho percorrido no presente estudo nos levou a uma viagem pela cultura
mundial e nacional, pingando delas os elementos para entender o movimento da
constituicao de culturas locais e escolares e da resisténcia a apropriagao cultural das
herancas de grupos diferentes da unidade social de origem.

Permitiu também visualizar os reflexos dos niveis “macro” de interferéncia do
poder social e da hierarquia de classes e fungdes na construgdo de legislacdes parciais
a grupos especificos nos niveis “micro” do cotidiano e da cultura escolar.

Estabeleceu uma ponte rustica com os rudimentos para a compreensdo da
constituicao das subjetividades e o papel das relagdes sociais e da intervengao estatal,
nacional e ou mundial na sua composic¢ao.

A indisciplina figura como elemento resultante desse panorama histérico,
cultural, politico, econdmico e social de nossa época e a0 mesmo tempo opde-lhe
resisténcia e ¢ usada como a “boa desculpa” para a reducdo dos investimentos na
garantia do bem-estar dos cidaddos, embora ainda ndo se assuma enquanto tal no
discurso oficial, que garante estar fazendo todo o possivel para solucionar o problema
nas diferentes esferas do convivio humano.

No entanto, considerando a sua origem nas concepg¢des individuais e coletivas,



sua permeabilidade as interferéncias sociais, histéricas, culturais, politicas e
econdmicas, € possivel pensar nas ocorréncias disciplinares como sintomas da ma
administracao da coisa publica e da negligéncia do Poder Publico quanto aos direitos e
garantias mais fundamentais do homem.

Fruto de problemas estruturais oriundos das esferas “macro”, mas, no entanto
ndo se restringe a elas. A indisciplina ¢ também produzida no interior da escola em
parte por seu carater perpetuador da ordem estabelecida e em parte por tentativas
ainda isoladas de rompimento com essa ordem.

A inclusdo precipitada de todos os segmentos sociais gerou problemas
organizacionais e funcionais sérios para as institui¢des educacionais e ndo s6 por
subestimagdo das capacidades individuais de grupos menos favorecidos como os
pobres, indios, negros e deficientes fisicos e mentais.

Faltou preparagao dos docentes pela formagdo adequada para atender a nova
demanda educacional, recursos e investimentos para melhorar ndo sé as condigdes
gerais das escolas para atender aos alunos ja “incluidos” no processo de escolarizagao,
mas também para adaptar as unidades escolares até mesmo nas instalagdes fisicas para
receber o alunado e garantir a efetivagdo da aprendizagem pelo ensino.

O resultado: indisciplina. Um fendmeno que incomoda, mas ja ndo causa
estranhamento. “Depende da professora”, reclamam os pais. “Professora nova ¢ assim
mesmo”. “Depende dos alunos”, rebatem as professoras. “E dos pais. Pais que ndo dao
educacao, os filhos ficam assim... Nao respeitam ninguém”. Outros fazem ainda o
estilo saudosista: “No meu tempo nao era assim, ndo. Tinha que respeitar o professor.
Se nao respeitasse...”

E o que fazer? A indisciplina é natural? E preciso aceitar que os pais de hoje

nao sabem educar seus filhos e por isso ndo existe possibilidade de controla-los na



escola? Ou que as classes deveriam ser confiadas somente a professores aposentados,
experientes? Sera que a solugdo ¢ inventar uma maquina do tempo e colocar a escola
com todos os alunos dentro, para verem como era ¢ assim aprenderem a ser alunos
hoje?

E preciso estranhar a indisciplina. Os documentos do Banco Mundial
simplesmente a ignoram. Os educadores s6 conseguem olhar para ela. E preciso um
equilibrio.

A indisciplina ¢ uma realidade vivida pelas escolas e educadores no Brasil e no
mundo. Ela esta na fila do banco, do agougue, no supermercado, na rua, nos balcoes
das lojas, dentro de casa e na escola. Como nada hé que escape, nos dizeres de Elias,
do juizo de valor para distinguir o civilizado do incivilizado, ndo existe
comportamento humano que ndo se enquadre no juizo de valor definidor da disciplina
ou da indisciplina.

A boa educacdo, a paciéncia de aguardar a sua vez, de falar baixo e nunca junto
com outra pessoa, especialmente se ela for reconhecida como uma autoridade na sua
area, demonstram um homem disciplinado.

Recusar-se a fazer uma tarefa solicitada por um superior, agredir fisicamente
qualquer pessoa, desobedecer a uma autoridade — significando ndo cumprir tarefa
solicitada no prazo e do modo como foi solicitada — ou simplesmente trabalhar de
modo ndo convencional (por exemplo, fazer as tarefas escolares em pé ou sorrir depois
de levar uma bronca) enquadram-se na categoria dos comportamentos indisciplinados
e definem seus praticantes como indisciplinados.

Aceitar a indisciplina ou a disciplina como naturais ou intrinsecas ao processo
educativo ndo traz contribuigdes para o trabalho do professor na sala de aula. A

indisciplina ndo ¢ fendmeno natural, ndo esta escrita nos genes, nao esta determinada



como algo eterno e imutavel.

A indisciplina e a disciplina sdo produtos de culturas, politicas, sociedades,
historias e relagdes especificas, cabendo a reflexdo e a busca de solugdes pela
interlocug¢do com seus agentes. Nao existem receitas, nem caminhos pré-determinados.
Cada individuo mobiliza suas apropriagdes em reacdes peculiares e consoantes as
situacdes que o fazem rebelar-se.

Mas ¢ preciso estranhar, em cada caso. E tentar explicar tudo, para que nao
continue acontecendo. Para o hospital militar do século XVII a solucdo foi a
disciplina; para a indisciplina, qual sera o remédio? E preciso procura-lo. Mas ndo d4
para seguir a regra. A regra ¢ a disciplina. A indisciplina é excegdo. A regra até hoje
ndo curou a exce¢do. Ainda é necessario encontrar a saida. E ndo se acostumar com o

caminho.
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APENDICE A

UNESP — Rio Claro — Programa de Mestrado — Organizagdes Educacionais: Politicas, Gestdo e
Cultura Orientadora — Profa. Dra. Marilena A. Jorge G. de Camargo — Mestranda: Debora R.
Berton
Tema/Titulo: A cultura e a cultura escolar como fatores intervenientes nas relagoes institucionais e a
indisciplina

QUESTIONARIO 1 — IDENTIFICACAO DA ESCOLA E DOS SUJEITOS DA
PESQUISA

QUESTIONARIO PARA OS FUNCIONARIOS

1) Nome da escola:
2) Localizagao:
3) Seu primeiro nome, apelido ou apenas as trés letras iniciais de seu nome:

4) Idade: anos.
5) Trabalha em outra(s) escola(s)? ( ) SIM ( ) NAO
6) Em caso de resposta afirmativa, QUAL (IS)?

7) Indique a(s) fungdo(des) que desempenha em cada uma, os respectivos PERIODOS
e o(s) nome(s) de cada ESCOLA e a(s) CIDADE/ESTADO(s) onde se localiza(m):

8) Ha quanto tempo trabalha em cada uma das institui¢des indicadas?




9) Tempo total de exercicio da fungao atual:
10) Formacao e Titulagdo — indique o ANO e a/o CIDADE/ESTADO em que concluiu
cada um dos seguintes niveis de ensino:

Educacao Infantil:

Ensino Fundamental:

Ensino Médio:

Ensino Superior:

Indique também o nome do curso de Ensino Superior caso tenha cursado/concluido:

0] b S e r \% a ¢ 0 e S

APENDICE B

UNESP — Rio Claro — Programa de Mestrado — Organizacdes Educacionais: Politicas, Gestao e
Cultura Orientadora — Profa. Dra. Marilena A. Jorge G. de Camargo — Mestranda: Debora R.
Berton

Tema/Titulo: A cultura e a cultura escolar como fatores intervenientes nas relagdes institucionais e a
indisciplina

QUESTIONARIO la — IDENTIFICACAO DA ESCOLA E DOS SUJEITOS DA
PESQUISA

QUESTIONARIO PARA OS PROFESSORES

1) Nome da escola:
2) Localizagdo:
3) Seu primeiro nome, apelido ou apenas as trés letras iniciais de seu nome:

4) Idade: anos. .
5) Leciona em outra(s) escola(s)? ( ) SIM ( ) NAO
6) Em caso de resposta afirmativa, QUAL (IS)?

7) Indique a(s) SERIE(s) para a(s) qual(is) leciona, os respectivos PERIODOS e (se for
o caso) indique as DISCIPLINAS especificas, bem como o(s) nome(s) de cada
ESCOLA e a(s) CIDADE/ESTADO(s) onde se localiza(m):




8) Ha& quanto tempo trabalha em cada uma das instituicdes indicadas?

9) Tempo total de Magistério:
10) Formagao e Titulacdo — indique o ANO e o nome da CIDADE/ESTADO em que
concluiu cada um dos seguintes niveis de ensino:

Educacao Infantil:

Ensino Fundamental:

Ensino Médio:

Ensino Superior:

Indique também o nome do curso de Ensino Superior caso tenha cursado/concluido:
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APENDICE C

QUESTIONARIO 2 — IDENTIFICACAO SOCIO — CULTURAL

1) Sem dizer em nimeros, indique se considera suficiente a remuneragdo que recebe
pelo seu trabalho e justifique.

2) A qual dessas categorias julga pertencer, considerando sua remuneragao e condigdes
de vida?

() pobre () classe média-baixa ( ) classe média ( ) classe média-alta ( ) classe
alta

3) Qual a sua fun¢do na escola? Descreva todas as suas responsabilidades.

4) O que as pessoas esperam/cobram do(a) sr(a), na sua opinido, quanto a sua fun¢do
na escola?




5) As demais pessoas que trabalham na escola poderiam colaborar com o(a) sr(a)? De
que maneira? Costuma receber ajuda de outros funciondrios ou dos préprios alunos?
Como se sente a respeito dessa colaboragdo, ou, se for o caso, da falta de cooperacao?
Justifique.

6) O(a) sr(a) sente-se realizado(a) no exercicio da sua fung¢do? Justifique. Que
dificuldades costuma encontrar para fazer o seu trabalho?

7) Existe, em sua opinido, um trabalho na escola que seja mais importante e outro que
seja menos importante que os demais? Em caso de resposta afirmativa, indique qual o
mais importante e qual o menos importante. Justifique.

APENDICE D
QUESTIONARIO 3 — Sobre a indisciplina/violéncia na escola

1) A escola apresenta problemas com relagdo a indisciplina dos alunos? Descreva-os.

2) Quais as causas da indisciplina dos alunos, na sua opinido? Em que momentos ela
aparece? Como costuma ser resolvida?




3) Como ¢ um aluno DISCIPLINADO? O que leva um aluno a ser DISCIPLINADO na
escola?

4) A sua fungdo permite que o(a) sr(a) contribua, de algum modo, para conter a
indisciplina dos alunos na escola? Justifique.

APENDICE E
RELATORIO DE ELABORACAO E APLICACAO DE OFICINA
PEDAGOGICA

OFICINA DE JOGOS EM GRUPO
“A DESCENTRACAO COGNITIVA EM FOCO”

Elaborada por: Debora Rogerio Berton
Introducao

A convite da coordenadora pedagdgica pensamos na apresentacdo de jogos em
dupla como uma sugestdo para as professoras usarem em sala de aula, visando o
processo de ‘“descentragdo cognitiva”, apontado por Jean Piaget como uma etapa
necessaria a superacdo do egocentrismo.

A proposta foi feita pela coordenadora em abril de 2004 e confirmada em maio
de 2004. A oficina foi realizada no dia 07 de maio de 2004, em dois periodos: das 10h
as 11h30min e das 15h30min as 17h.

A apostila foi apresentada a coordenadora com dois dias de antecedéncia da
data marcada para a realizagdo da oficina. A escola reproduziu o material para as
professoras. O material relativo aos jogos para as professoras manipularem foi
elaborado e providenciado pela organizadora da oficina.

Elaboracao da oficina

- Referencial teorico



Foi entregue as professoras uma apostila preparada com base na leitura de dois
livros: Jogos em grupo na Educagdo Infantil: implicagoes da teoria de Jean Piaget, de
Constance Kamii e Rheta Devries e O juizo moral na crian¢a, de Jean Piaget
(APENDICEF, p. 136).

As obras serviram de embasamento para refletir sobre os indicadores de
ocorréncia de indisciplina observados na realidade da escola.

A partir dessas leituras, foi possivel trabalhar com os seguintes conceitos e
critérios na elaboragdo da oficina: autonomia intelectual e moral, descentracao
cognitiva, “bom jogo” em grupo e critérios para escolha de jogos.

Conceito de autonomia intelectual e moral

Conforme apreendido dos escritos de J. Piaget, a autonomia ¢ a capacidade de
conformar-se as regras e as convengdes socialmente determinadas ndo por uma
obediéncia cega — caracteristica do estagio anterior, a heteronomia —, mas por
compreender a real necessidade pratica de sua existéncia.

Diferencia-se autonomia moral e intelectual conforme esta capacidade refira-se
a elementos do carater ou do raciocinio.

Conceito de descentragdo cognitiva

A descentragdo cognitiva ¢ o processo por meio do qual um individuo consegue
deixar de olhar somente para dentro e lanca-se para o outro, passando a assumir o
ponto de vista alheio como elemento importante para decidir seus proprios
procedimentos.

O jogo favorece que a crianga olhe para o outro inicialmente com o intuito
“egoista” de ganhar o jogo, isto €, neste caso, a descentragdo ¢ meramente uma
estratégia para vencer, aprendendo “como funciona” o raciocinio do adversario.

Com o passar do tempo, na medida em que a descentra¢do acontece, foca-se a
moralidade e o “assumir o ponto de vista do outro” tem uma conotagdo ética
importante. A partir dessa nova posi¢cao (o ponto de vista do outro) € possivel agir
ponderando as conseqiiéncias em relagdo a “mim mesmo” € “ao outro”.

Conceito de um “bom jogo” em grupo

Constance Kamii e Rheta Devries entendem como um bom jogo aquele que
satisfaz primeiro aos interesses dos jogadores e ainda tém algum objetivo
pedagogicamente util.

Critérios para escolha de bons jogos em grupo

Bons jogos em grupo devem ser escolhidos em fun¢do dos contetdos e
objetivos propostos, precisam levar em consideragdo o dispéndio de recursos
(especialmente tempo disponivel) e integrar o maior nimero de alunos possivel,
evitando ao maximo longos periodos de inatividade para os alunos que concluem ou
saem da atividade.

- Reflexdo sobre o referencial a partir de dados coletados na propria escola a partir
de observagdo de aulas e reunioes pedagogicas



A escolha tedrica de Jean Piaget como referencial encontrou respaldo nas
discussdes que o grupo vinha realizando sobre o referido autor, para entender a
questdo da construg¢do da autonomia intelectual e moral.

Uma das preocupagdes do grupo, sem duvida, era buscar referéncias para
procedimentos didaticos e metodologicos de aplicacdo imediata, visando conter
comportamentos de indisciplina e fazer avangar o desenvolvimento de alunos
considerados pela equipe como “imaturos”.

Assim, a exposi¢cdo do material e os didlogos durante a oficina ndo perdiam de
vista uma proposta de encaminhar possibilidades de reflexdo sempre a partir da pratica
de cada professor presente, passando pela teoria e voltando ao ponto de origem (o
cotidiano).

- Escolha do material a ser utilizado com os professores

Com a preocupagdo de extrapolar o pragmatismo, mas retornar a ele, para
atender as angustias e anseios observados durante o periodo de permanéncia na escola
(em sala de aula, nos eventos, nos intervalos e nas reunides), selecionamos cinco (5)
jogos para serem jogados em dupla e assim viabilizar o processo de “descentracdo
cognitiva”, correspondente, grosso modo, ao desenvolvimento da capacidade humana
de colocar-se no lugar do outro, tentando assumir ou apropriar-se das regras de
funcionamento do raciocinio desse outro.

Para cada jogo, foi preparado o material necessario e, no corpo do texto na
apostila, tecido um comentario sobre a sua afinidade com os objetivos pedagogicos.
Seguindo o modelo observado na escola, a cada jogo inseriam-se pautas para
anotagoes pessoais das professoras.

- Critérios para a escolha dos jogos apresentados

Os jogos apresentados foram selecionados segundo dois critérios principais:

1) Apresentar alguma contribui¢@o para a pratica docente no sentido de propiciar reais
oportunidades para a descentragdo cognitiva ¢ o entendimento do funcionamento das
regras;

2) Constituir-se em jogos para no minimo dois jogadores, visando definir uma area de
atuacdo mais ampla para o raciocinio logico que os limites impostos pelos brinquedos
solitarios e ndo tdo extensa para possibilitar as criangas reais possibilidades de troca
com seus pares.

Para a escolha desse material foram privilegiados aqueles jogos cujos recursos
(fisicos e materiais) necessarios ndo fossem tdo dispendiosos para a escola, de
preferéncia aqueles que pudessem ser construidos pelas professoras sozinhas ou em
conjunto com seus alunos.

- Critérios para a incorporagdo de uma parte teorica no desenvolvimento da oficina

Durante as observagoes feitas na escola e a leitura dos livros fundamentadores
da oficina, ficou clara a necessidade de apresentar uma sintese pelo menos
esquematica do respaldo piagetiano dessa oficina e das autoras do livro de Jogos.

Além disso, como a proposta da coordenadora consistia em [tentar] dar um
passo adiante na compreensdao da importancia da utilizagdo dos jogos em grupo em
sala de aula, era oportuno salientar para as professoras que aqueles ndo eram os Unicos
jogos possiveis, dai a destinagdo de uma parte da oficina para ler e discutir sobre os
critérios a serem pensados na hora de selecionar jogos em grupo.



Realizac¢io da oficina

A oficina foi realizada no dia 07 de maio de 2004, em dois periodos:
1) Manha — das 10h as 11h30min
2) Tarde — das 15h30min as 17h

Em cada periodo, a coordenadora fez, na parte inicial (das 7h as 9h30min e das
13h as 15h), a orientacdo das professoras para a elaboragdo do planejamento do
segundo bimestre.

Foi feita uma apresentagao tedrica inicial e em seguida, as professoras puderam
escolher um jogo e jogé-lo com uma colega, para na seqiiéncia discutirmos suas
impressoes e outras contribuigdes que pudessem levantar.

- Periodo da manha
Primeiro momento: apresentagdo teorica

A apresentacdo tedrica comegou com a leitura da apostila sobre os critérios
para selecionar bons jogos em grupo.

Cada professora leu um trecho do texto e apods a leitura discutiamos os
fragmentos lidos. Uma das professoras preocupou-se em explicitar a sua postura frente
ao caso de um dos alunos considerados de comportamento problematico, justificando
suas escolhas metodologicas e enfatizando o histoérico de ocorréncias provocadas pelo
aluno e as tentativas ja feitas.

Nao foi possivel anotar no momento os principais pontos da discussio na
oficina, mas apareceram questdes como as relagdes de poder na escola, a
desvalorizagao do papel da escola e do professor, a necessidade de profissionalismo no
tratamento dos problemas cotidianos, de fazer escolhas fundamentadas e de saber
justificar as decisdes tomadas, mesmo que ndo déem os resultados esperados, bem
como a “for¢a do exemplo” no aprendizado da descentracao cognitiva e moral.

As experiéncias contadas serviram de ponto de partida para explicitar de que
maneira acontecem as relacdes de poder na escola, frisando ora o “poder” na figura do
professor, ora na figura dos pais dos alunos ou em outros funciondarios da escola, ora
fugindo ao controle da escola, ficando por conta dos 6érgaos administrativos superiores
a propria instituigao.

Essa discussdao conduziu as questdes relativas a “falta de respeito” a esse
“poder” da escola, levando o grupo a pontuar a desvalorizagdo tanto da institui¢ao
como do professor e de seus papéis especificos.

Foram levantados aspectos relativos a descaracterizagdo da fungdo da escola e
do professor pela perda da “autoridade” de que ambos gozavam junto aos pais e a
sociedade de forma geral.

Uma das professoras colocou como hipotese a mudanca no perfil do
profissional da educagdo. AND acredita que os pais ndo respeitam mais as professoras
de seus filhos por elas serem muito mais jovens do que anos atras. Conta como os pais
se assustam ao ver um jovem receber suas criangas e perguntam: “Vocé que é a
professora dele? Nossa, tdo nova...”

Ela continua argumentando a necessidade de a professora estar preparada para
lidar com isso. E pontua algo que, na sua propria fala, ¢ um discurso freqiientemente
repetido pela coordenadora: “Temos que ser profissionais. As vezes, a gente precisa



até usar uns termos mais especificos nas reunioes para provar pra eles que sabemos o
que estamos fazendo...”

Parece consenso entre as professoras presentes no periodo da manha ser
necessario fundamentar todas as escolhas feitas e as decisOes tomadas dentro da escola
segundo qualquer referencial tedrico, desde que tudo seja bem explicitado e com
objetivos claros, mesmo nao sendo possivel chegar aos resultados esperados.

Nesse ponto da discussdo foram levantados diversos aspectos praticos que se
constituem em dificuldades para o alcance dos objetivos propostos para a educacao
das criancas. As mas condi¢des de trabalho, as salas superlotadas, a falta de recursos,
especialmente para se trabalhar com alunos com necessidades educacionais especiais.

Dentre todos os obstaculos, apareceu o problema da descentracdo cognitiva e
moral do adulto. Quando se fala, na escola, em descentracdo cognitiva € moral e em
superacao do egocentrismo, em geral, perde-se de vista a falta de autonomia do adulto
que lida com as criancas.

Quanto um adulto ¢ capaz de estar ou sentir-se livre das amarras do poder e da
forca dos aparatos legislativos, das normas, dos deveres, das proibicdes, da falta de
recursos ou quanto de desprendimento tem um adulto, professor, para buscar o
auto-aperfeigoamento sem a exigéncia da instituicdo na qual trabalha foram pontos
levantados pelos professores, instigados pela fala do coordenador e da pesquisadora
presentes na reuniao.

As professoras participaram muito com relatos de experiéncia, comentarios,
“causos”, dividas a respeito de decisdes tomadas em sala de aula.

Em minha avaliac@o pessoal instaurou-se um ambiente propicio a realizagdo de
trocas entre todas as pessoas presentes, “donas” e “porta-vozes” de seu(s) saber(es)
tedrico-pratico(s).

Foi um didlogo entre pares, entre iguais, embora no comeco a figura da
pesquisadora marcasse o ambiente com um clima de distanciamento. No entanto, cabe
ressaltar, a fala das professoras e da coordenadora no que se refere ao necessario
“profissionalismo”, choca-se com a argumentagao da coordenadora em entrevista
informal concedida em momento posterior, sobre ndo enxergar nada de mau em ser
“professora-mae” e em “cuidar do, acolher o aluno como crianga quando a familia dele
nao desempenha o seu papel”.

Aceitar o papel e a fungao de acolher o aluno como crianga e ser humano nao
deve ser, em meu entender, uma escolha verbalizada, embora se acolha e se cuide da
crianca quando a familia ¢ omissa. Nao se trata de abandonar o ser humano a propria
sorte, mas em ndo consentir que as responsabilidades sejam delegadas dessa maneira.

Nesse sentido, as “tias” e os “tios” das escolas mantém uma cultura de carater
doméstico, familiar que ndo necessariamente garante um tratamento carinhoso, mas
assume a peculiaridade de uma funcdo ndo inerente a escola e a educacdo escolar e
com grandes chances de materializar-se em forma de legitimacdo da omissdo das
instancias sociais as quais cabe a responsabilidade de cuidar do menor: a familia e o
Estado.

A apresentacao teorica foi encerrada aproximadamente cinqgiienta (50) minutos
depois de seu inicio.

Segundo momento: a escolha dos jogos

Terminada a apresentacao teodrica, propus a leitura silenciosa da apostila para a
escolha de um dos jogos. A escolha deveria obedecer ao seguinte critério: a disputa
aconteceria em duplas, mas todo o grupo deveria consentir na escolha de um mesmo

jogo.



As professoras passaram quase cinco minutos na fase da escolha. Os
professores olhavam a apostila e ninguém dizia nada. Entdo manifestaram-se as “duas
lideres” do grupo: a coordenadora e a professora NEA. Elas sugeriram o jogo
“Escorregadores e Escadas” e as demais acataram a sugestao.

Nao houve muito envolvimento do grupo nessa segunda parte. Tentaram
entender o jogo fazendo perguntas para a organizadora da oficina, ndo quiseram jogar.
Comecaram, mas desistiram.

Quando entenderam o jogo questionaram modos de utilizar em sala de aula e
muitas sugestoes de adaptacao foram feitas.

Consideragoes finais

Este grupo — constituido pela vice-diretora, coordenadora, duas professoras da
manhd e uma da tarde — ndo demonstrou grande interesse em “jogar” o jogo, mas
envolveu-se profundamente na discussdo e arriscou-se a “v0os tedricos” ousados,
ainda que sem um referencial tedrico especifico: elas sabem o que funciona porque
tentaram e funcionou, dificilmente porque leram, aplicaram e funcionou.

Assim se colocaram na discussdo os pontos mencionados no primeiro momento
— a saber, as relagdes de poder, a desvalorizacdo da escola e do professor, as mas
condi¢des de trabalho e o necessario profissionalismo para resgatar a autoridade do
professor ¢ a necessidade de fundamentar as escolhas feitas na pratica cotidiana —
trazendo para a conversa, nominalmente ou ndo, autores como Jean Piaget, Michel
Foucault, Henri Wallon, Hannah Arendt, Pierre Bourdieu, Julio Groppa Aquino e Lev
Vygotsky.

- Periodo da tarde
Primeiro momento: apresentagdo teorica

A apresentagdo tedrica foi muito mais sucinta no periodo da tarde. O grupo nao
participava. Ninguém queria falar.

A coordenadora tentou “quebrar o gelo” comentando o caso de um aluno, cuja
professora “tia BET” estava presente. Ela concordou na men¢ao do caso, mas nao se
manifestou para assumir o relato. A coordenadora optou por algo mais direto: pediu o
relatorio de um outro caso. Ela fez um relato confuso. A coordenadora interveio,
solicitou que comecasse de novo, a fim de ser entendida em sua fala.

Quando BET terminou de contar, a palavra foi aberta para as demais presentes.
Ninguém disse nada.

A apostila foi lida e comentada praticamente pela coordenadora e por mim.
Muitas tentativas foram feitas por nos para incentiva-las a participar. Elas apenas liam
quando isso era solicitado. Em determinado momento, desisti de pedir a participacao
delas a todo instante, como aconteceu na parte da manha. Passei a comentar eu mesma
a maior parte dos fragmentos lidos e s6 eventualmente solicitava comentarios. Como
normalmente ninguém falava, exceto a coordenadora, que estava se contendo para
permitir mais espagco para a participacdo das professoras, eu mesma acabava
respondendo a pergunta e depois perguntava se alguém mais queria falar.

Com aproximadamente trinta (30) minutos encerramos a apresentacao tedrica.

Segundo momento. a escolha dos jogos

O grupo escolheu o jogo Ponto-a-Ponto e depois, como sobrou tempo, a



coordenadora sugeriu o Guerra.

Nesse grupo, o “jogo” motivou mais. As professoras, a coordenadora, a
vice-diretora e a pesquisadora passaram quase trinta (30) minutos jogando o
Ponto-a-Ponto.

Ouviam-se risos. O grupo ficou muito envolvido na atividade.

A coordenadora jogou com uma das professoras e em determinado momento,
como nao conseguia vencer nenhuma partida, disse, em tom de brincadeira, imitando
crianga, mas extremamente desconfortavel: “Eu ndo quero mais jogar” (risos).

Na hora de discutir o jogo, siléncio. S6 eu falei. E embora eu perguntasse,
insistisse, as professoras ndo falavam. A coordenadora tentou “salvar” a situacdo
comentando alguma coisa. Como a discussdo nao fluisse, propds que jogassemos
Guerra.

Jogamos varias vezes e partiu das professoras propor variagdes para o jogo.

Perguntaram duvidas quanto ao jogo, quanto as possibilidades de variagao.

A oficina foi encerrada as 16h45min, aproximadamente.

Consideragoes finais

O grupo da tarde apresentou-se mais resistente a proposta teorica, mas
envolveu-se bastante com o jogo.

Os poucos relatos de experiéncia de duas professoras foram “incentivados”
pela coordenadora. A maior parte do tempo falamos a coordenadora e eu.

Visualizamos neste periodo os mesmos elementos discutidos na parte da
manha, mas revelados tacitamente. Talvez tenha sido criado um ambiente incomodo
ou pouco confortavel para as professoras com a presenca das “chefes” — a vice-diretora
e a coordenadora pedagdgica — e de uma estranha com pretensdes de ensinar-lhes a
fazer o trabalho cotidianamente dominado por elas.

Quanto a desvalorizacao do papel da escola e do professor, o profissionalismo e
a fundamentag¢do das escolhas, nada foi dito, mas o siléncio era mais revelador do que
qualquer palavra dita.

Pareceu-me que elas ndo falavam ndo porque niao sabiam o que dizer, mas
porque achavam que ndo poderiam dizer o que gostariam. Parecia clara uma coisa:
elas eram seguras de sua pratica. Tanto assim, que ndo havia necessidade de se
justificar para uma intrusa ou uma estranha. Elas sabiam o que faziam, e isto
independia do que os autores pudessem dizer.

Consideracoes finais

Considerei pertinente realizar esta oficina porque a temdtica da (in)disciplina
relaciona-se intrinsecamente, em meu ponto de vista, com o desenvolvimento da
autonomia moral.

Nao ¢, claro, suficiente olhar para a (in)disciplina como uma “falha” ou um
“€xito” no processo de desenvolvimento infantil. Existem outros fatores relacionados.

Dentre eles, como levantamos na discussdo com os professores, as questoes do
poder, como descritas por Foucault (2001).

Além das questdes do poder, a afetividade, o contexto de profundas
transformacdes que degeneraram a forca do papel da autoridade em nossos dias
(ARENDT, 2001).

Verifiquei, ao longo das observagdes, um esfor¢o de socializar as criancas.
Fundamentado pelo referencial tedrico piagetiano, a coordenadora vem se colocando



os desafios de integrar o quadro docente, favorecendo a criacdo de um ambiente de
trocas nas reunides e levar os professores a entender a legitimidade do trabalho com
jogos em sala de aula.

E importante ressaltar que todo o quadro docente é composto de professoras
recém-chegadas a escola. Por isso, a escola passa por um momento de constru¢ao da
cultura escolar.

Durante o periodo de uma (1) hora e trinta (30) minutos da minha permanéncia
na escola com cada uma das turmas de professoras, pude observar a existéncia de dois
grupos distintos na escola: o grupo da manha e o da tarde, caracterizados,
respectivamente, por uma maior abertura a teoria e ao pragmatismo.

O grupo da manha, composto pelas professoras do Pré I1-A, Pré I1I-A e Pré 11-B
(este com funcionamento vespertino), foi o que se mostrou mais receptivo a discussao
tedrica e vislumbrou, na relagdo professor-aluno, elementos além da realidade vivida
na escola.

Esse grupo foi buscar nas relagdes dos alunos com os pais, com a televisdo,
com a sociedade, algumas causas para problemas em sala de aula, mas em nenhum
momento essa “busca” servia para desculpar o/a ou tirar a responsabilidade do/a
docente ou escola.

Ha um entendimento tacito das relacdes de poder perpassando a atividade
educativa e esse entendimento foi explicitado pelas professoras e pela coordenadora
durante a oficina, a partir de uma pergunta da coordenadora que me levou a falar sobre
a analise das relagdes de poder na sociedade feita por Michel Foucault.

O grupo da tarde, composto pelas professoras do Pré I-B, Pré I111-B e do Periodo
Integral — chamado PI —, mostrou-se menos interessado na teoria, “mais fechado”,
visto ndo ter havido tantos relatos de experiéncia de sala de aula.

Este grupo pareceu-me mais “propenso” a ouvir, porém, menos disposto a levar
o ouvido para a pratica, ou antes, a refletir ¢ discutir o que foi ouvido. E claro, nio ha
garantias deste grupo aplicar ou ndo — como nao ha no caso do grupo da manha — a
teoria discutida na oficina e pensada nos jogos.

A discussdo sobre as relagdes de poder ndo aflorou com o grupo da tarde, mas o
momento do jogo revelou a dificuldade que algumas professoras t€ém de antecipar a
estratégia do adversario, o que caracterizaria um raciocinio ainda “egocéntrico”.
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Roteiro previsto para realizacio da oficina
1) Leitura compartilhada

TRECHO DE UMA CONVERSA DE JEAN PIAGET COM UMA CRIANCA DE SETE
(7) ANOS:

“Vocé viu a lua, ndo €?” “Sim.” “O que ela faz?” “Ela nos segue.” “Ela
realmente nos segue?” “Sim.” “Ela conhece as ruas de Genebra?” “Sim.” “E as ruas de
Saléve?” “Nao.” “E as ruas da Franca?” “Nao.” “E as pessoas da Franga? O que a lua
faz?” “Ela as segue.” “E a mesma lua daqui?” “Nio, outra.” (PIAGET, 1926, p. 217.
In: KAMII; DEVRIES, 1991, p. 36).

Previsdo da discussao inicial a partir do texto lido: cinco (5) minutos

2) Conversa (inicial, antes de comegar a apostila): “O que sdo bons jogos infantis?”
Previsdo da conversa: aproximadamente dez (10) minutos

3) Leitura da apostila — cada professora 1€ um paragrafo

Previsdo maxima: cinqiienta (50) minutos

4) Proposta: escolher um jogo e explora-lo

Combinados com as professoras:

- Todo o grupo deveria escolher um sé jogo

- Todas as duplas jogariam o mesmo jogo durante certo periodo de tempo
- Terminado o prazo, fariamos uma discussao

5) Discussao do jogo

- Variagdes possiveis

- Idades e condig¢des apropriadas para jogar

- Limites do jogo

- Generalizagao

— que aprendizagem(ns) o jogo favorece?

—como a crianca pode usar o aprendizado do jogo em outras situagdes da sala de aula?



6) Palavra aberta
- Duavidas sobre os jogos e sua aplicagdo
- Perguntas sobre outros jogos que nao foram escolhidos

Alteracoes do roteiro na realizacao da oficina
1) Leitura compartilhada

TRECHO DE UMA CONVERSA DE JEAN PIAGET COM UMA CRIANCA DE SETE
(7) ANOS:

“Vocé viu a lua, ndo €?” “Sim.” “O que ela faz?” “Ela nos segue.” “Ela
realmente nos segue?” “Sim.” “Ela conhece as ruas de Genebra?” “Sim.” “E as ruas de
Saleve?” “Nao.” “E as ruas da Franca?” “Nao.” “E as pessoas da Fran¢a? O que a lua
faz?” “Ela as segue.” “E a mesma lua daqui?” “Nao, outra.” (PIAGET, 1926, p. 217.
In: KAMII; DEVRIES, 1991, p. 36).

Previsdo da discussdo inicial a partir do texto lido: cinco (5) minutos

Duracgao da discussao inicial a partir do texto lido:

Manha — quinze (15) minutos

Tarde — cinco (5) minutos da fala da coordenadora

2) Conversa (inicial, antes de comegar a apostila): “O que sdo bons jogos infantis?”
Previsdo da conversa: aproximadamente dez (10) minutos

Duragao da “conversa”:

Manha — dois (2) minutos da fala da “tia NEA”

Tarde — ndo perguntei, visto ser um grupo pouco participativo no tocante a oralidade
3) Leitura da apostila — cada professora 1€ um paragrafo

Previsdao maxima: cinqiienta (50) minutos

Duragao da leitura e discussao:

Manha — mais de cinqiienta (50) minutos — quase uma (1) hora

Tarde — trinta (30) minutos

4) Proposta: escolher um jogo e explora-lo

4.1. Combinados com as professoras:
- Todo o grupo deveria escolher um s6 jogo



- Todas as duplas jogariam o mesmo jogo durante certo periodo de tempo
- Terminado o prazo, fariamos uma discussao

4.2. Combinados para trabalhar com as criangas:
- Jogar em dupla
- Escolher quem comeca

5) Discussao do jogo

- Variagdes possiveis

- Idades e condig¢des apropriadas para jogar

- Limites do jogo

- Generalizagao

— que aprendizagem(ns) o jogo favorece?

—como a crianca pode usar o aprendizado do jogo em outras situagdes da sala de aula?

6) Palavra aberta
- Dutividas sobre os jogos e sua aplicagao
- Perguntas sobre outros jogos que nao foram escolhidos



APENDICE F
APOSTILA ESTUDADA COM AS PROFESSORAS NA OFICINA

CRITERIOS PARA SELECIONAR BONS JOGOS
UM BOM JOGO DEVE:

1) Ser interessante para a crianga ¢ desafiador — ndo adianta apenas apresentar algum
conteudo significativo para o professor, € preciso que as criancas se sintam motivadas
a jogar; por outro lado, jogos interessantes para a crianga sem nenhum conteudo
significativo também apresentam pouco interesse pedagogico. E preciso equilibrar
esses dois extremos. Quando a crianga se interessa por um jogo, ela mesma busca
varid-lo a medida que se cansa dele.

2) Permitir que a propria crianga avalie seu desempenho — tem pouca utilidade
trabalhar com jogos em grupo para favorecer a descentracao da crianga se o professor
detiver em suas maos o poder de dizer se a a¢dao da crianca no jogo teve €xito ou nao.
A propria crianca deve avaliar seu desempenho no jogo, por isso, quanto mais
autonomia no julgamento das agdes, isto ¢, quanto menor for a necessidade de
intervengao do adulto no jogo, mais recomendavel o jogo se torna.

3) Permitir a participacdo de todos os jogadores no jogo — antes de aplicar um jogo ¢
preciso que o professor avalie, em funcdo das caracteristicas de seus alunos, o tempo
de espera dos jogadores. Um bom jogo leva todos os alunos a participarem ativamente,
observando, pensando ou agindo, durante todo o tempo em que durar a atividade.

TIPOS DE JOGOS

JOGOS DE ALVO

JOGOS DE CORRIDA

JOGOS DE PERSEGUICAO
JOGOS DE ESCONDER

JOGOS DE ADIVINHACAO
JOGOS DE COMANDOS VERBAIS
JOGOS DE CARTAS

JOGOS DE TABULEIRO

CADA TIPO DE JOGO APRESENTA VARIAGCOES CONFORME A ACAO QUE
REQUER DOS JOGADORES. NO CASO DOS JOGOS DE TABULEIRO, E
POSSIVEL CLASSIFICA-LOS DA SEGUINTE MANEIRA:

1) Os jogadores movimentam as pegas (uma ou mais) num caminho determinado.

Exemplos: Corrida na trilha e Guerra.

2) Os jogadores colocam pegas sobre uma superficie, tentando preencher os espagos
do tabuleiro conformes regras pré-determinadas ou combinadas.

Exemplos: Loto, Bingo, Ponto a Ponto e Jogo da Velha.



3) Osjogadores coletam varias pegas, formando colegdes.

Exemplos: Lero-Lero Cereja-O (nome comercial) e Todos se Foram.

4) Os jogadores movimentam varias pecas em diferentes caminhos e precisam
elaborar estratégias.

Exemplos: Damas e A Raposa e Os Gansos.

NEM TODOS OS JOGOS DE TABULEIRO ACIMA SAO CONHECIDOS, MAS
SELECIONAMOS CINCO PARA DESCREVER E ANALISAR: CORRIDA NA
TRILHA, GUERRA, PONTO A PONTO, JOGO DA VELHA E ESCORREGADORES E
ESCADAS.

Por que usar jogos de tabuleiro?

Especialmente os jogos de elaboragao de estratégias favorecem a descentragao
do pensamento, na medida em que a crianga precisa levar em conta o ponto de vista de
seu adversario se pretende ganhar o jogo. Ela precisa pensar em alternativas para suas
acdes no jogo e para isso, € necessario que ela imagine o que a outra crianga ird fazer.
Isto estimula a colocar-se no lugar do outro e assim ela vai exercitar-se no sentido de
considerar o ponto de vista do colega sem desconsiderar as regras combinadas.

Caberd ao professor, evidentemente, propiciar, favorecer e incentivar a
generalizagdo da experiéncia vivida no jogo para outros momentos das relacdes entre
as criangas e os adultos.

O professor mediard as relagdes entre as criangas levando-as a perceber a
necessidade de seguir os combinados e colocar-se no lugar do outro.

A competicao dos jogos de tabuleiro podera ser, em conjunto com as criangas,
repensada e transformada em agdes cooperativas num processo gradual de vivéncia
dos jogos, reflexdo sobre eles, aplicacdes praticas possiveis, reflexdo, vivéncia... E um
movimento circular e pode ser significativo para todos, alunos e professores.

JOGOS DE TABULEIRO

1) GUERRA

2) PONTO A PONTO

3) ESCORREGADORES E ESCADAS
4) CORRIDA NA TRILHA

5) JOGO DA VELHA

1) GUERRA

E um jogo de agio paralela no nivel inicial (cada jogador movimenta sua
propria pecga) e complementar no nivel intermediario (cada jogador movimenta a
mesma pega em sua propria dire¢do, de modo que o nimero de casas que se avanga
depende daquele avancado pelo adversario) apropriado a criangas pequenas porque
depende mais da sorte do que da elaboragao de estratégias, mas a crianga tem que
dividir a sua pe¢ca com o adversario. Elas partem de um mesmo ponto e dividem a rota,
caminhando pelo tabuleiro para ambas as dire¢des, mas tém que levar a peca para “o
fim do seu lado”.

2 a4 jogadores

MATERIAL:
1 tabuleiro retangular



1 ou 2 pedes ou fichas
1 dado numérico

PROCEDIMENTO:

Nivel inicial:

Até que as criangas se acostumem com o jogo, recomenda-se o uso de duas
pecas, uma para cada jogador. Cada um deles deverd esperar a sua vez de jogar o dado
para movimentar a sua peca sobre os circulos da cor escolhida.

Vence o jogador que levar primeiro a sua ficha ou pedo a extremidade da fileira
da sua cor.

Nivel intermediario:
Apenas uma pega ¢ colocada no circulo central. Cada crianga, na sua vez de
jogar o dado, anda o numero de casas indicadas pela jogada em dire¢do a sua cor.
Vence quem chegar primeiro a extremidade do tabuleiro correspondente a sua
Cor.

VARIACOES

1) PARA 4 JOGADORES: as criangas jogam em duplas, cada dupla movimenta o seu
pedo (ou pega, comum aos 4 jogadores). Esta ¢ uma varia¢do adequada para um nivel
mais avancado de autonomia, quando uma das criangas joga o dado e diz o numero
para o colega, que movimenta a peca. Na jogada seguinte, quem jogou o dado move a
peca, alternando assim até que uma das duplas venga.

2) Pode-se numerar as casas, aumentando também o tabuleiro e fazer simbolos em
algumas casas, correspondentes a cartdes com perguntas. Na elaboracdo das perguntas
deve-se tomar cuidado para que as respostas possam ser avaliadas — quanto a estarem
certas ou erradas — pelas proprias criangas.

3) E possivel também dificultar o jogo combinando, em algumas casas, sinais que
signifiquem: “Volte uma casa”, “Fique uma vez sem jogar”, etc. Se o jogo for
interessante para a crianga, ela mesma podera pensar as variagoes.

4) O tabuleiro pode ser riscado no chdo, com giz colorido. As criangas se movem por
ele como se fossem as pecas. Elas podem jogar em duplas — uma movimenta o dado,
outra anda pelo tabuleiro, depois inverte-se a dupla — ou podem jogar em trio: uma
crianca sera a peca, as outras serdo jogadores. A crianga que sera “peca’” ganha ou
perde para a crianga que esta do lado em que ela chegar.

Figura 1 — Tabuleiro de “GUERRA” (56 Games, 1975).



RECURSOS PEDAGOGICOS

— Exercicio da contagem;
— Desenvolvimento da atenc¢do, especialmente no nivel intermedidrio (movimento em
direcdo a pontos de chegada opostos);

— Comparacao de nimeros (no nivel intermediario) — quanto mais proximo um dos
jogadores estiver de seu ponto de chegada, mais distante estara o outro do seu.

2) PONTO A PONTO

E um jogo de a¢io complementar (a a¢do de um jogador depende da agdo do
seu adversario). Depende mais da elaboragdo de estratégias do que da sorte.

2 jogadores
MATERIAL:

1 tabuleiro
1 ou 2 lapis

PROCEDIMENTO:

1) Cada jogador, na sua vez, faz um trago ligando dois pontos no tabuleiro (que pode
ser retangular ou triangular);

2) O objetivo ¢ fechar uma figura: um quadrado ou um triangulo;

3) Ojogador que ligar os pontos que fecham a figura, pode colocar sua inicial nele.

4) Vence o jogador que tiver maior nimero de figuras fechadas com sua inicial no
tabuleiro.

VARIACOES:

1) Pode-se desafiar as criangas a fechar outros desenhos, por exemplo: retangulos,
trapézios, etc. Insistimos em que as criangas devem ser capazes de averiguar por si
mesmas o resultado de sua agdo, por isso, se o professor entender que elas ndo serdo
capazes de desenhar retdngulos, trapézios ou outras figuras de forma independente,



isto ¢, se ndo as conhecerem, nao devem apresentar essa proposta.

2) Em classes numerosas, pode-se desenhar pontos no chdo e cada aluno ocupa um
deles, exceto dois. A distancia entre dois alunos serd o cumprimento de seus bracos
estendidos com as maos unidas.

Durante toda a brincadeira eles permanecerdo com as maos soltas e os dois
alunos que nao participam do tabuleiro, deverao ligar os bragos dos amigos para tentar
fechar a figura.

Para reduzir o tempo de espera pode-se dividir a classe em grupos menores ou
terminar a brincadeira assim que um aluno fechar uma figura.

Esta variagdo requer a visdo perspectiva “de cima”, por isso ndo seria muito
recomendavel para criancas muito pequenas. De qualquer modo, € preciso exercitar
bastante esse jogo no tabuleiro antes de introduzir essa variagao.

Figura 2 — Tabuleiro retangular de “Ponto a Ponto”

Figura 3 — Tabuleiro triangular de “Ponto a Ponto”

COMO RECURSO PEDAGOGICO:

— Favorece a descentragdo do pensamento (necessaria a superagao do egocentrismo);
— Desenvolve o raciocinio espacial;

— Trabalha a coordenagao motora (no papel).

3) ESCORREGADORES E ESCADAS
2 a4 jogadores
E um jogo de acio paralela. Dois a quatro jogadores se revezam para girar uma

roleta e movimentar suas peg¢as por uma matriz de cem quadrados, nove escadas e dez
escorregadores. O ponto de partida é o nimero um, a chegada ¢ o nimero cem.



E um jogo de agdo paralela porque as jogadas se sucedem sem que a acio de
um jogador prejudique a dos demais, exceto quando ele chega ao cem.

MATERIAL:

1 tabuleiro
2 a4 pedes ou fichas
1 roleta com numeros de 0 a 6 (pode ser substituida por um dado numérico comum)

PROCEDIMENTOS:

1) Cada jogador, a sua vez, gira a roleta e anda o nimero de casas correspondente no
tabuleiro.

2) Deve ser observada a direcdo correta a seguir: a seqiiéncia numérica e as setas ao
final das fileiras.

3) Ao cair numa casa com desenho do inicio de uma escada, o jogador avanca até o
final da escada.

4) Ao parar num quadrado com desenho do topo de um escorregador, deve
“escorregar” sua pega para o fim dele.

5) Vence quem chegar primeiro ao numero 100.

COMO RECURSO PEDAGOGICO

— Exercita a contagem até 100;

— Leitura de numerais;

— Atengdo na direcdo indicada pela leitura dos nimeros e pelas setas ao final das
fileiras.

Observacao: para a confeccao do tabuleiro, as escadas e os escorregadores podem ser
distribuidos em quaisquer pontos do quadrado, comegando num quadrado, terminando
em outro, de modo a permitir avangar ou retroceder uma ou mais casas.




100 {99 |98 |97 |96 |95 (94 |93 |92 |91

81 |82 |83 |84 |85 |86 |87 (88 |89 |90

80 |79 (78 |77 |76 |75 |74 |73 |72 |71

61 |62 |63 |64 |65 |66 |67 (68 |69 |70

60 |59 |58 |57 |56 |55 |54 |53 |52 |51

41 (42 |43 |44 |45 |46 |47 |48 |49 |50

40 |39 |38 |37 |36 |35 (34 |33 |32 |31

21 |22 |23 |24 |25 |26 |27 |28 |29 |30

20 (19 (18 |17 |16 |15 (14 |13 |12 |11

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Figura 4 — Tabuleiro de “Escorregadores e Escadas” (MILTON BRADLEY, 1956)




0
1 6 Figura 5 — Roleta de “Escorregadores e Escadas”
2 5
4) CORRIDA NA TRILHA

Jogo de acdo complementar: a jogada do dado define quem anda e quem
permanece no lugar.

2 jogadores
MATERIAL.:

1 tabuleiro
2 pedes ou fichas
2 dados numéricos

PROCEDIMENTO:

1) Colocam-se os 2 pedes ou as 2 fichas lado a lado no inicio do tabuleiro.

2) Os dois jogadores jogam o dado.

3) Comparam-se os numeros que cada um tirou.

4) O jogador que tiver obtido o maior numero no dado, avanga. O outro permanece no



lugar.
5) Ganha quem chegar ao fim do tabuleiro primeiro.

COMO RECURSO PEDAGOGICO:

— Desenvolvimento da capacidade de aten¢do (direcdo a ser seguida);

— Descentragdo cognitiva — a jogada do outro determina se a crianga permanece onde
esta ou avanga. Este jogo € particularmente interessante porque a crianga que avanga
numa jogada consegue saber o que a outra sente por nao avangar, ja que pode
acontecer com ela a qualquer momento;

— Exercicio da contagem;

— Comparacao de nimeros, no¢ao de maior € menor.

Figura 6 — Tabuleiro de “Corrida na Trilha” (56 Games, 1975).



COMECO

FIM




5) JOGO DA VELHA

E um jogo de a¢do complementar, que, como no Ponto a Ponto, depende mais
de estratégias do que da sorte.

2 jogadores
MATERIAL.:

1 tabuleiro ou uma folha de papel
1 lapis ou 18 pecas em 2 formatos diferentes (X e O, ou fichas de cores diferentes)

PROCEDIMENTO:

1) Cada jogador coloca uma pega “X” ou “O”.

2) O adversario deve impedi-lo de “fechar” uma linha com suas pegas e tentar colocar
trés sinais seus na horizontal, vertical ou diagonal.

3) Vence o jogador que “fechar” trés figuras suas na seqiiéncia, em qualquer diregao.

COMO RECURSO PEDAGOGICO:

— Incentiva a descentragdo pela elaboragao de estratégias para entender o ponto de
vista do oponente a fim de vencer o jogo, sendo, portanto, recomendavel que sua
utilizagao se faca desde o comeco do ano;

— Utilizado com freqiiéncia, o professor percebera a descentragdo se processando com
a modificacdo do objetivo do jogo: as criangas pequenas sO conseguem pensar nas
linhas horizontais e verticais, com a pratica, seu raciocinio vai ser desafiado a prestar
ateng¢do também nas diagonais;

— Desenvolvimento da capacidade de atencao.

X X
O

Figura 7 — Tabuleiro de “Jogo da Velha”.




Observacao:

Os jogos de agcdo complementar sdo, geralmente, mais dificeis para criangas de
4 anos por exigirem acdes descentradas e coordenadas com outros jogadores. E
conveniente comecar pelos jogos de agdo paralela e ir dificultando gradativamente até
que a crianga consiga a descentracdo cognitiva necessaria para coordenar seu ponto de
vista com o de outras criangas.

Bibliografia

KAMII, C.; DEVRIES, R. Jogos em grupo na educagdo infantil: implicacdes da teoria
de Piaget. Tradugao de M. C. D. Carrasqueira. Sao Paulo: Trajetoria Cultural, 1991.



APENDICE G
RELATORIO DE ENTREVISTA INFORMAL

23/06/2004 — REGISTRO DE ENTREVISTA INFORMAL
Entrevistada: coordenadora pedagogica

Fui a escola no dia 14/06 levando um texto escrito por mim com o titulo: “No
cotidiano de instituigdes educacionais: Educacao Infantil ¢ Ensino Fundamental”. Nem
a diretora nem a coordenadora haviam chegado a escola ainda, entdo conversei com a
vice-diretora.

Deixei com ela o material e marquei certo prazo: no dia 21/06 retornaria a
escola para buscar o texto com as anotagdes e sugestdes feitas por elas.

Terminado o prazo, retornei a escola dois dias depois do combinado: 23/06.
Quando cheguei, a vice-diretora ndo parecia muito a vontade com a minha presenca.
Ela me atendeu muito bem, mas senti falta da amabilidade costumeira. Disse que a
coordenadora queria conversar comigo.

A coordenadora j& estava na escola. Passou por mim, mal me olhou. Quero
acreditar que foi por ndo me ver, estava ocupada com os preparativos para a hora do
hino.

Bem, eu a esperava no corredor, proxima a sala dela. Ela estava no refeitorio.
Podiamos ver uma a outra, mas ela ndo veio falar comigo. Era horario de entrada das
criangas e ela olhava para o portao.

Aproximei-me e notei alguma hostilidade em seu olhar. Cumprimentamo-nos
cordialmente, apesar disso. Uma cordialidade mais formal do que a costumeira, no
entanto.

Ela comegou a me fazer perguntas um tanto estranhas: quem escolhera o
referencial tedrico usado no texto, quais as minhas pretensoes sobre o destino dele, se
eu nao podia criticar os escritos daqueles autores, se eu sempre precisava concordar.

Respondi suas perguntas e ela ficou um tempo em siléncio. Depois,
convidou-me para ver o hino cantado pelas criangas e professores.

Em seguida, levou-me a sua sala. Pegou o texto, sentou-se a minha frente. E
disse nao concordar com algumas coisas por mim escritas. Confessou ter sentido raiva
ao ler: “Eu fiquei com muita raiva de vocé”.

Foi pontuando algumas coisas, expressdes usadas, argumentacdes, fez
perguntas, quis entender algumas citacdes de autores como Mattéi e Bourdieu.
Expliquei-lhe tudo que me perguntou e me propus a fazer as alteracdes que pediu.

E claro, ndo pude anotar todo o teor da conversa, apenas os pontos-chave das
indicacdes de “correcdo” feitas. Mas no decorrer do didlogo percebi ser aquele um
momento crucial para o desenvolvimento da minha pesquisa.

Foram colocadas em jogo, ali, bem na minha frente, todas as concepgdes e
todos os preconceitos daquela coordenadora pedagdgica, seu imaginario frente a
escola, a crianca e a sua familia e sobre o papel do pesquisador: “um intruso que se
mete a falar do que nao sabe”.

Isso ficou claro, quando, em meio a argumentos e criticas, ela olha para mim
com algum espanto e diz: “Bom, vocé sabe. Vocé ja passou por isso!” Ela falava da



vontade de desistir que as vezes sente. E lembrou-se de uma de nossas conversas,
quando contei-lhe uma experiéncia particular em sala de aula. Quando se lembrou de
que a “intrusa” era também uma “colega”, mudou o tom da argumentacao.

Em determinado momento ela diz: “ndo é justo a gente ser julgada... Julgada?
Ndo, nao ¢ bem julgada... Mas vou usar esta palavra mesmo, na falta de outra melhor.
Nao é justo a gente ser julgada por esses teoricos. Eles ndo conhecem a [nossa]
realidade... Eles falam, mas a gente vive a realidade. E aqui... Aqui a gente encontra
muitas dificuldades... E a gente até sabe que algumas coisas ndo deveriam ser assim...
Mas e ai? Como fazer diferente? Ndo tem jeito. Na realidade ndo tem outro jeito...
Nado tem como fazer de outro jeito. A formagdo das professoras.. Ndo é uma
Justificativa para as coisas que acontecem... E a realidade... Ndo é que se justificam os
erros pela formacdo... E isso mesmo... E a realidade... E ndo tem como ser de outro
jeito. (...) Quer ver uma coisa que me deixa muito brava com as professoras?Isso
aqui... (e aponta para a biblioteca de sua sala) Eu jad avisei que elas podem pegar, ja fiz
dinamica, cansei de arrumar essa estante de maneiras diferentes para elas se
interessarem, pegar alguma coisa e ler... Mas elas ndo usam... Ndo léem... Eu nem
arrumo mais... ‘Tai, criando po... Um dia eu fiz uma dindmica assim, numa reunido
pedagogica: botei elas todas sentadas na mesa, um monte de livros no centro e dei a
cada uma delas uma ma¢d e mel. Eva para elas comerem a maga com o mel lendo algo
que escolhessem na mesa... A ma¢d e o mel tém, juntos, um gosto que da prazer... Quer
dizer, o prazer da leitura... Era isso que eu queria que elas entendessem. Mas ndo
adiantou. E nem a biblioteca das criangas... Elas ndo usam... Usam os jogos... Eu ndo
sei mais o que fazer. Eu ndo sei... Tem o caderno amarelo para registrar os textos que
elas léem no HTPIL (Ela me mostra o caderno amarelo). Ai vocé percebe quem
realmente lé e entende, aquelas que simplesmente citam os pontos mais importantes do
texto sem uma maior reflexdo, aquelas que copiam trechos, pulam trechos como se isso
equivalesse a resumir o texto lido... E ai como é que eu quero que as criangas sejam
autonomas se as professoras nao sao?

Entre outras coisas, a coordenadora ndo enxerga nada de ruim em se usar o
“tia” e declarou que ndo vé€ problema algum em ser a “professora-mae” que tantos
autores criticam. Ela argumenta sobre a necessidade de afeto da crianga e lembra que
esse afeto ndo esta sendo dado a ela em casa, na familia. Tudo esta muito
desestruturado e ndo existe outro lugar onde a crianga possa ser cuidada, quando nao o
¢ pela familia, sendo na escola.

E diz ainda que ndo tem vergonha de ser “mdezona”, “a obrigagdo é da familia
de cuidar da crianga, mas se a familia ndo cuida a gente cuida’.

Também critica o uso da referéncia a formagao de uma “cultura doméstica” na
escola como algo negativo, argumentando seu entendimento de a escola poder ser ou
ter mesmo uma caracteristica de “casa”, de ser um lugar onde se “cuida” das criancas,
mas justifica que pode estar errada, pois sua fala pauta-se na sua experiéncia exclusiva
na Educacgao Infantil.

Ela aponta suas angustias com relagdo as leituras feitas: Piaget, Wallon,
Vygotsky. Eles, diz ela, podem até estar certos no que disseram, mas tem hora que
vocé olha a realidade e olha o que eles dizem e vocé percebe que ndo é bem aquilo,
que ndo é so aquilo, que tem mais coisas.

Depreende-se da fala da coordenadora pedagogica um “duplo”. Um movimento
dialético comecando numa inquietacdo particular de tentar fazer o melhor e de
fundamentar a pratica, isto €, de fazer e saber porqué estd fazendo daquele jeito e nao



de outro, passa por uma pretensdao de “educar as educadoras”, fazendo-as entender o
seu ponto de vista e tirando-as do pragmatismo que as leva a até fazer um bom
trabalho, mas sem saber direito porque fazem o que fazem, mesmo quando da certo e
terminando num ponto fundamental de convicgao na soberania da pratica, fazendo-a,
de certo modo, sobrepor, mais uma vez — foi 0 que me pareceu —, o pragmatismo a
reflexdo tedrica: “os autores podem saber o que estdo falando, mas nos é que sabemos
o que estamos fazendo. Essa é a realidade” .

Enxergamos um ponto fundamental na fala dessa coordenadora: a consciéncia
das amarras das estratégias de dominacao, poder e forga, brincando o tempo todo com
as relacdes humanas e fazendo-as oscilar entre “o bem ¢ o mal”, “o certo ¢ o errado”,
“o0 bom e o ruim”, “o virtuoso e o vicioso”. Essa consciéncia leva a coordenadora a
inquietar-se quanto a sua pratica, mas, contraditoriamente, anular muito da reflexao
tedrica, por um fatalismo quanto a prisdo que as referidas amarras representam para o
potencial de desenvolvimento do homem.

Nao pretendemos julgar a fala da entrevistada como “boa” ou “ruim”.
Entendemos, sim, existir uma busca por melhorar as condi¢des de trabalho na escola
ancorada, apoiada, fundamentada e direcionada por um rigoroso levantamento
bibliografico para reflexdo sobre diferentes [e complementares] posturas tedricas.

Mas que essa busca, seja por conta das amarras das estratégias de dominagao,
poder e for¢a que enlacam as subjetividades, seja por causa do pragmatismo
fortemente arraigado nas instituicdes escolares, seja pela precariedade das condigdes
de trabalho do educador (comegando por uma ma formacao até a falta de recursos de
primeira necessidade para a constru¢do ¢ manutengdo de um ambiente proficuo ao
aprendizado) encontra entraves dificeis de serem transpostos.

Isto foi 0 que nos pareceu a partir da fala da coordenadora.

Entende que a crianca precisa adaptar-se ao mundo adulto, mas a0 mesmo
tempo, ndo concorda com uma referéncia as normas escolares como
“descaracterizadoras da infancia”. “Aqui ndo é assim... Eu ndo vejo assim... Puxa, a
gente usa tantos jogos, tem a brinquedoteca, a gente insiste tanto com as professoras
para que usem os jogos... Vocé mesma viu a oficina, os jogos nas estantes... A gente ‘ta
sempre usando jogos, brincadeiras... Ndo descaracterizamos a infdncia, a gente deixa
a crianga brincar...”

Foi inatil tentar leva-la a entender que as normas escolares tém por principio
tirar a crian¢a da infancia e inicia-la no universo adulto. O uso do ludico ¢ uma
alternativa para tentar convencer a crian¢a de que o mundo regrado do adulto pode ser
divertido... Ou melhor, trata-se de um “engodo”, uma estratégia de persuasdo para
seduzir a crianga, conformando-a ao uso das regras por meio de algo apreciado por ela.

De qualquer forma, percebemos como o imagindrio institucional sobre a
disciplina ainda ¢ carregado de “fantasmas” e preconceitos... Por que ndo se pode
assumir que o objetivo final da escola ¢ fazer a crianca crescer, colocando-lhe certos
principios e determinadas regras que deverdo guiar-lhe a conduta de forma a adapta-la
ao mundo adulto e a vida em sociedade? Por que se envergonhar de algo tdo
fundamental para a propria continuidade da vida em sociedade?

Em nossa opinido isso tem a ver com o que Bourdieu chama de “dilaceramento
dos habitus”. Para explicar isso, farei alguns apontamentos iniciais:

1) O aparato normativo da instituicdo escolar ¢ recebido como uma espécie de
heranca social e humana.



2) Como heranga, deve ser transmitido as geragdes, para, por elas, perpetuar o
legado cultural e a propria sociedade.

3) A perpetuaciao da sociedade e da humanidade por meio dessa heranga ¢ um
projeto da escola. Ndo necessariamente € um projeto do aluno.

4) A escola precisa que o aluno assuma seu projeto e aceite realizd-lo como se
fosse seu proprio projeto.

5) Vivemos um processo constante de (des)estruturagdo das subjetividades e
parece ndo ser muito clara a necessidade de algumas regras. Nem todos
aceitam submeter-se ao arcabouco normativo da vida em sociedade.

6) Apropriar-se das regras (heranca paterna da institui¢do escolar), para alguns
individuos, constitui-se numa ameaca a sua subjetividade. Nesse caso, existe a
recusa em prosseguir com o aceite das normas institucionais, reprodugoes, por
assim dizer, em menor escala das normas e convengdes sociais.

E nesse sentido que entendemos a norma escolar e social como
descaracterizadora da infancia. Ora, a sociedade ¢ uma sociedade de individuos
adultos, com normas e padrdes para o comportamento do adulto.

Isso ndo significa defender a negag¢do do padrdo e da norma do comportamento
infantil, adolescente e juvenil. Cada uma dessas faixas etarias participa da vida em
sociedade ao seu modo, com regras, realizagdes, interesses € imaginarios proprios.

Mas a escola, de forma geral, ndo acompanha essa diferenciagdo. As normas
sdo adultas e as criangas, adolescentes e jovens devem adaptar-se a elas. Se isso vai ser
levado a efeito por meio da tradicional exposi¢do oral, com utilizagdo de castigos
fisicos ou morais ou pela “constru¢ao” do entendimento da necessidade da regra, ndo
importa, grosso modo. Importa que a crianga, o adolescente € o jovem conhecam as
regras e joguem o jogo de acordo com elas.

A escola ¢, sim, descaracterizadora da infincia, quando assume a convengao
social como modelo de desenvolvimento para o homem. E € “desmancha prazeres” por
exceléncia, porque a norma (adulta) diz que ndo se pode viver fazendo s6 o que se
gosta ou se quer fazer. Ela nos diz que as vezes, fazemos o que gostamos e que a maior
parte do tempo, cuidamos dos nossos deveres...

Ela ¢ descaracterizadora da infancia, da adolescéncia e da juventude e da
propria vida porque ensina “a parte chata” do jogo. A parte da disciplina, da finitude,
do limite... Ela diz os “ndos” que ndo gostamos de ouvir, mas precisamos, porque se
todos forem apenas livres, ninguém mais podera usufruir sua liberdade, porque ela vai
estar cerceada pelas dos outros.

A norma, o principio, a convengdo devem ser apresentados e sao “chatos”.
Ninguém gosta de cumprir deveres, de observar e obedecer as regras dos outros. A
forma como isso ¢ apresentado, porém, ¢ que faz a [grande] diferenca.

Se a finitude das possibilidades de agdo ¢ apresentada simplesmente como
limite do meu agir, entdo ¢ possivel acontecer, em determinado momento, um
rompimento de minha subjetividade com a norma, pois a subjetividade ndo ¢ sé
“SUPEREGO”, mas também “ID” e “vontade”.

Mas se o individuo € levado a entender, como na arte, a infinidade dentro da
finitude e do limite, entdo criara por si mesmo um modo de viver que obedeca as
regras e tenha um pouco de liberdade, direitos e imaginagdo criativa. Afinal, o bom
critico ndo ¢ aquele que, compreendendo a limitacdo de um espago criativo, consegue
emitir um parecer respeitoso — isto €, em conformidade com —, sugerindo alternativas
para alargar as fronteiras da expressao ou da precisdo nesse mesmo espago?

Quanto a preocupagado da escola, explicitada no texto, sobre o que a Secretaria



de Educacdo pensaria se um aluno atendesse ao telefone, a coordenadora contou-me
ter perguntado na sede do referido 6érgao administrativo qual seria a reacdo se de fato,
um aluno atendesse uma ligacao e a resposta foi: “achariamos normal”.

A coordenadora fez também toda uma argumentacdo sobre coisas vistas e
ouvidas em palestras e conversas com psicologos, entre elas, que algumas criangas
“pedem” para vocé€ conter o seu comportamento com um toque, as vezes, um toque
firme, um “chacoalhdo”.

ANEXOS
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ANEXO A
REPORTAGEM SOBRE A PROFESSORA DE NOVA ODESSA



TIAGO ORNAGHI
DAAGENCIAFOLHA

Colocado de castigo pela profes-
sora atrds da porta da sala de aula,
um garoto de sete anos acabou
sendo esquecido no local eld ficou
por mais de quatro horas até ser
encontrado pela mae, as 19h20,
quando a escola jd estava fechada.

O garoto, que estuda na escola
municipal de educagio funda—
mental Saline Abdo, na
de Nova Odessa (126 km a no-
roeste de Sao Paulo), foi punido
pela professora por nao devolver
um livro emprestado da bibliote-
ca. O episédio, ocorrido na ltima
sexta-feira, foi divulgado pelo jor-
nal “Correio Popular”,

O menino recebeu o castigo lo-
go depois de voltar do periodo de
recreio, por volta das 15h, quando
a professora recolheu dos alunos
os livros que haviam sido pegos
emprestados na semana anterior.

Como o garoto havia esquecido
o seu livro em casa, a educadora,
que nao teve o seu nome divulga-
do pela Prefeitura de Nova Odes-
sa, 0 colocou atrds da porta e disse
para ld permanecer até que fosse
liberado do castigo. Mas a profes-
sora esqueceu de tirar o garoto de
ld depois que a aulaacabou.

A miée do garoto, de 28 anos,
deu pela falta do filho quando ele
ndo voltou para casa. Ele costu-
muvavoltarﬁngmpocomoutms
criangas que estudavam na mes-

Uma vizinha alertou a mée para
o fato de o filho dela néo ter saido
daescolacom osoutrosalunos,

Ela saiu, entdo, para procurar o
filho pelos lugares pelos quais o
garoto passava na volta da escola.
Nao o encontrou nas ruas nem
nas casas deamigos ou vizinhos.

Uma hora e meia depois dea es-
cola jé ter fechado, ela conseguiu
entrar no colégio. Uma cunhada
dela, que é caseira da escola, abriu
os portdes e ajudou-a a procurar o

prédio.

‘O menino foi encontrado as
19h20, ainda atrds da porta.
“Quando eu entrei na sala de aula,
vio meu filho tremendo. Eu quase
desmaiei”, dissea mae.

Ambiente caseiro

O garoto, segundo relata a mae,
costuma receber castigos em casa.
“Como o meu filho fica de castigo
em casa ¢ s6 sai na hora que eu
mando, ele fez 0 mesmo na esco-

la”, disse. “A professora ndo falou
paudesaudomsngoapdsoﬂ-
nal da aula, quando bateu o lti-
mo sinal. Ponsso,elesemamm
na mesma posu;éo afirmou a

estudante foi levado para um pos- .

to de satide do bairro para ser me-
dicado com calmantes.

A mae fez um boletim de ocor-
réncia sobre o caso na Policia Ci-
vil. A policia ndo informou deta-
Thes da ocorréncia ou o nome da

maescolaemoravamproximas.  professora.
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