UNIVERSIDADE ESTADUAL DE CAMPINAS
FACULDADE DE EDUCACAO

I

1290005478
FE

UNIEspe

TCC/UNICAMP M791p

O PROFESSOR E OS CONFLITOS INTERPESSOAIS NA ESCOLA

AUTORA: SIMONE SIMOSO DE MORAES
ORIENTADORA: ORLY ZUCATTO MANTOVANI DE ASSIS

PREZADO LEITOR

Ao retirar o materia) bibliografico, vocé se
torna responsavel por éle. Esperamos que
faca bom uso ¢ que tenha cuidado pois se
houver qualquer dang {rabisco, recorte, etc.)
Ou extravio do mesmo, vocé sera o respon-
savel pela repesicao.

Campinas

A DIRECAO
2010

UNICAMP - FE - BIBLIOTECA

-

S03 35



UNIVERSIDADE ESTADUAL DE CAMPINAS
FACULDADE DE EDUCACAO
TRABALHO DE CONCLUSAO DE CURSO

O PROFESSOR E OS CONFLITOS INTERPESSOAIS NA ESCOLA

AUTORA: SIMONE SIMOSO DE MORAES
ORIENTADORA: ORLY ZUCATTO MANTOVANI DE ASSIS

Monografia apresentada como exigéncia parcial para a
conclusdo do curso de Pedagogia pela Faculdade de
Educacdo da Unicamp, sob a orientagdo da Profa. Dra.
Orly Zucatto Mantovani de Assis.

Campinas
2010

UNICAMP - FE - BIBLIOTECA



© by Simone Simoso de Moraes, 2010.

UNIDADE: ...5 %.......
Ne CHAMADA;

Magatns “l \, ff

PROC. LA
L Dty 2N
PRECO: ..M 14 QO

DATA: AN, Q’U 3 n-
cOD.

ety

Ficha catalografica elaborada pela Biblioteca
da Faculdade de Educagdo/UNICAMP
Bibliotecaria: Rosemary Passos — CRB-83/5751

M791p

Moraes, Simone, Simoso de.

O professor e os conflitos interpessoais na escola / Simone Simese de
Moraes. -- Campinas, SP: [s.n.], 2010.

Orientadora: Orly Zucatto Mantovani de Assis.
Trabalho de conclusdo de curso (graduagéo) —
Campinas, Faculdade de Educacdo.

Universidade Estadual de

1. Conflitos interpessoaias. 2. Desenvolvimento moral. 3. Formac&o
continuada de professores. L. Assis, Orly, Zucatto Mantiovani de. 1L
Universidade Estadual de Campinas. Faculdade de Educacdo. III. Titulo.

10-322-BFE




Dedico este frabalho ao Nathan e &

minha familia



AGRADECIMENTOS

Agradege primeiramente ao meu namorado Nathan, pois sem o auxilio e

incentivo ndo teria ao menos iniciado o curso de Pedagogia.

A meus pais, Célia e Jaime, por terem me proporcionadoc um ambiente

familiar acolhedor, por acreditarem em mim e me darem for¢a quando precisei.

A minha irm3 Samanta pelo seu companheirismo, compreensio e auxilio

sempre...

As minhas colegas Aline e Anna Leticia, com muito carinho, por terem trilhado
este caminho comigo desde o primeiro ano e encontrado em nossas diferencas a

possibilidade de crescer.

Aos colegas Carolina Sanae, Marco e Erica, que juntos participaram dessa

empreitada em um ambiente de solidariedade e muitas risadas.

As minhas colegas de comissdo de formatura Damaris, Polyana e Suelen pela

amizade verdadeira que firmamos no decorrer dos preparativos para o evento.

Aos colegas do fretado pelo ambiente de companherismo que firmarnos ao

longo de quatro anos. Sentirei saudades...

A Telma Vinha, primeiramente por ter ministrado a disciplina de Psicologia
Genética e ter despertado meu interesse pelo tema, que resultou neste trabalho.
Agradeco também por me atender prontamente nos momentos que precisei de

auxilio. Muito obrigada!

A minha querida orientadora Orly, por ter aceitado orientar meu trabalho,
pelos encontros esclarecedores, pela atencdo, carinho, paciéncia e compreensao

para que este trabalho se tornasse possivel.

Aos docentes da Faculdade de Educagéo que de uma forma direta ou indireta

contribuiram para minha formagéo.



RESUMO

Os conflitos interpessoais nas escolas sio apontados pelos professores como
algo que demanda tempo para resolugdo, do mesmo modo que confessam nio
saberem ou nZo terem seguranca para agir diante do ocorrido. Diante desse cenario,
este trabalho visa realizar uma pesquisa bibliografica acerca dos principais conceitos
estudados sobre conflitos interpessoais na escola, com destaque na atuagdo de
professores do ensino fundamental |, de forma que seja possivel compreender os
motivos pelos quais os professores por muitas vezes nao realizam intervencdes de
maneira correta perante os conflitos interpessoais ocorridos com seus alunos, assim
como anseia entender a resisténcia dos mesmos em aceitar que a formacéo moral
do aluno também & papel da escola e, consequentemente, do professor.

Ainda sera feita analise dessa tematica a partir do desenvolvimento do aluno,
do papel do professor nesse processo, evidenciando as diversas formas de conflito

mais superficialmente e algumas formas de intervir positivamente.

PALAVRAS CHAVE: conflitos interpessoais, desenvolvimentc moral, formacgao

continuada de professores



SUMARIO

13 215 01K w72t HRE————— 7
1. CONSIDERAGOES DO ALUNO ACERCA DE SEU DESENVOLVIMENTO. 9
2. O PAPEL DO PROFESSOR.....cocomvuiriiieeeeoeoeeeeeeeeooooooo 17
3. INDISCIPLINA NA SALADE AULA ..o 27
3.1. COMO O PROFESSOR CONCEBE A INDISCIPLINA oo 33
3.2. PRESSUPOSTOS DE COMO LIDAR COM A INDISCIPLINA E CONFLITOS NA
D DL v 5w s s S SRS 34
3.3. ALGUMAS MANEIRAS DE ESTABELECER A DEMOCRACIA EM SALA DE
L 35
3.4. ASSEMBLEIA DE CLASSE ... 36
5. CONSIDERAGOES FINAIS ... 38
SUEC GIE ST - S—————— 42

6



INTRODUCAOG

Um dos maiores entraves da educagéo atualmente sdo os confiitos
interpessoais que ocorrem em sala de aula, uma vez que os professores se queixam
que nao sabem o que fazer diante dessas situagdes ou mesmo que de nada adianta
as atitudes tomadas por eles. Assim, a educagdo se restringe na chamada de
atengao, fazendo com que os contetidos que deveriam ser ensinados em sala de
aula fiqguem atrasados ou mesmo nao sefam trabalhados. Os educadores podem

conceber os conflitos interpessoais de duas formas:

‘Em uma visdo tradicional, presente nas escolas autocraticas, os conflitos
sao vistos como sendo negativos, assim os esforcos dos adultos sio
direcionados para evité-los ou para que sejam resclvidos rapidamente; os
educadores utilizam mecanismos de controle que  “funcionam”
temporariamente, porém que reforgam a heteronomia, tais como: ameacar,
punir, recompensar; associar a obediéncia a regra ao temor da autoridade,
ao medo da puni¢do, da censura, da perda do afeto. Esses educadores
acreditam que os conflitos ndo fazem parte do “curriculo”, de seu trabalho
como professor. J& para o professor que possui uma perspectiva
construtivista, os conflitos sdo compreendidos como naturais em qualguer
relacdo e necessarios ao desenvolvimento da crianga; sdo vistos como
oportunidades para que os valores e as regras sejam trabalhados,
oferecendo “pistas” sobre o que precisam aprender; por conseguinte, suas
intervengOes ndo enfatizam a resolugdo do conflito em si. o produto, mas
sim, o processo, ou seja, a forma com que os problemas serdo enfrentados.
Os educadores que possuem esta concepgdo acreditam que os conflitos
interpessoais fazem parte do “curriculo” tanto quanto os outros contetidos
que devem ser trabalhados. Enquanto a escola autocratica utiliza
mecanismos de contengao, na democratica encontramos procedimentos de
aprendizagem.” (VINHA, MANTOVANI DE ASSIS, 2005, p.1).

Diante desse quadro ja relatado inimeras vezes por professores pretende-se
verificar quais sd@o as concepgbes destes quanto aos conflitos interpessoais (se
véem como algo positivo ou negativo) e principalmente a maneira como intervém
diante dos mesmos. Pretende-se ainda abordar de maneira mais superficial a
relacdo entre os conflitos interpessoais e a autoridade do professor, assim como a
autonomia do aluno. A autonomia ¢ o Ultimo estagio do desenvolvimento moral. no
qual, ha a legitimacao das regras através de sentimentos internos de reciprocidade
que obrigam o sujeito a considerar os outros além de si. Uma das principais
caracteristicas desta fase € o autocontrole do individuo, o que contribui para que se

estabelega um regime de cooperagéo entre os individuos sociais. Para Piaget:

"A Educagao constitui um todo indissociavel, e ndo se pode formar
personalidades auténomas no dominio moral se por outro lado o individuo &
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submetido a um constrangimento intelectual de tal ordem que tenha de se
limitar a aprender por imposicdo sem descobrir por si mesmo a verdade: se
€ passivo intelectualmente, nao conseguiria ser livie moralmente.
Reciprocamente, porém, se a sua moral consiste exclusivamente em uma
submissdo & autoridade adulta e os Unicos relacionamentos sociais que
constituem a vida de classe séo os que ligam cada aluno individualmente a
um mestre que detém todos os poderes, ele nédo conseguiria ser ativo
intelectualmente." PIAGET, 1948.

A formag&o moral do aluno é responsabilidade também da escola e assim
sendo os conflitos interpessoais devem ser explorados e n3o evitados. Esse é um
erro que nao deve ocorrer em sala de aula. Acabar com o os conflitos desperdica
chances de estabelecer relagées morais entre os alunos e revoga a construgao da
autonomia do sujeito. Porém de acordo com pesquisas recentes professores
atribuem como causa desses conflitos o reflexo da pobreza e da violéncia em nossa
sociedade e nos meios de comunicagdo como a principal causa do aumento dos
conflitos em sala de aula e ainda julgam a escola como impotente diante do aluno,
em especial quando este provém de ambientes economicamente e culturaimente
desfavorecidos. Atribuem ainda o problema da indisciplina integralmente 2 famiiia,
como indica a pesquisa de Vasconcelos que encontra novamente a familia como a
primeira causa nao exclusiva (68,5%) e também exclusiva (28,2%) de indisciplina.

Como podemos notar:

“Curiosamente, nenhum dos professores citou a escola como agente
capaz de exercer influéncias positivas em seus alunos: no entanto,
citaram as mas influéncias causadas por mas companhias ou estilos
de vida desregrados como capazes de influenciar negativamente os
jovens e alterar profundamente seu carater. Ao que parece, o carater
sO e alterado pelas “mas” e nunca pelas “boas” influéncias.
Novamente, podemos notar a resisténcia desies professores em
responsabilizar a escola pela (mé)conduta de seus alunos.” LA
FABRICA DO BRASIL (2001).

Contude, essas serdo as diretrizes para se responder a principal problematica
desta pesquisa, ou seja, entender o motivo pelo qual os professores nao intervém de
maneira favoravel ao desenvolvimento cognitivo e moral diante de conflitos ocorridos

com seus alunos.



1. CONSIDERAGCOES DO ALUNO ACERCA DE SEU DESENVOLVIMENTO

Os conflitos entre alunos nio é algo recente no ambiente escolar. Contudo,
estudos desta tematica no Brasil sd0 encontrados a partir da década de 90. A forma
conhecida até entdo de se trabalhar os conflitos era pelo viés tradicional com
puni¢des, repreensdes e exclusio do aluno, as quais ndo s3o consideradas medidas
téo eficazes. Esses estudos trazem uma reflexdo ao passo gue procuram outras
formas de entender e lidar com o problema a luz do construtivismo piagetiano. Os
conflitos interpesscais sio manifestagbes que fazem parte do processo de
desenvolvimento socio-moral do individuo. Para tanto & necessario que se faca
algumas consideragbes acerca do aluno a fim de que se possa ter melhor
compreensao de suas atitudes e formas de intervengdo para posteriormente dar
coniinuidade ao estudo dos conflitos.

O desenvolvimento cognitivo do aluno é uma das bases a ser entendida para
prosseguir com a investigagdo sobre os conflitos interpessoais. Nele esta inserido o
processo pelo qual o conhecimento é adquirido. Jean Piaget ponderou que este é
firmado como continuo, o qual esta atrelado 2 interagdo entre os mecanismos
mentais do sujeito utilizados em cada momento de sua vida a fim de se relacionar
com o ambiente. Ou seja, 0 processo do conhecimento consiste na adaptacdo do

sujeito ao ambiente em que ele esta inserido. Dessa forma ha:

“... uma realidade externa ao sujeito do conhecimento, e é a presenca desta
reslidade que regula e corrige o desenvolvimenio do conhecimento
adaptativo. A funcao do desenvolvimento ndo consiste em produzir copias
internalizadas da realidade externa, mas sim, em produzir estruturas logicas
que permitam ao individuo atuar sobre o mundo de formas cada vez mais
flexiveis e complexas.” (RAPPAPORT, 1981a, p.52).

A teoria piagetiana acerca do desenvolvimento cognitivo afirma que este tem
inicioc no momento em que nascemos € termina com a construgéo das estruturas
formais na adolescéncia. Piaget ainda compara o desenvolvimento com o
crescimento orgénico, afirmando que assim como os vegetais, 0s seres humanos
passam por uma serie de mudangas ordenadas, previsiveis e subdivididas em
etapas com a finalidade de buscar o equilibrio, embora depois dessa etapa o sujeito
possa progressivamente ampliar e adquirir novos conhecimentos, sempre se

valendo dessas Ultimas estruturas construidas. Assim:



O desenvolvimento (...) é uma equilibragdo progressiva, uma passagem
continua de um estado de menor equilibrio para um estado de equilibrio
superior.” (PIAGET, 1978, p.13)

O eixo central tedrico de Piaget é a interag@o organismo-meio formada por
dois principios basicos que orientam o desenvolvimento humano: organizacdo e
adaptagdo. Os pressupostos centrais da teoria piagetiana sdo os fatores de
desenvolvimento metal que abrange por maturagdo nervosa, experiéncia fisica,
transi¢&o social e equilibragdo.

Em cada fase do desenvolvimento, a crianga alcanga uma determinada
organizagdo mental que lhe permite compreender a realidade. Essa organizacdo
rental (equilibric) serd modificada a medida que o individuo consiga atingir novas
formas de compreender a realidade e atuar sobre ela, e tendera a uma forma final
que sera obtida na adolescéncia e este sera o padrdo intelectual que persistira
durante a vida adulta.

De acordo com Piaget a logica, necessaria a toda producéo do conhecimento,
nao ¢ inata, ja que faz falta a criangas entre cinco e seis anos. A partir disso surge o
questionamento acerca de como, quando e de que forma surge o pensamento légico
no sujeito. Em sua teoria, a inteligéncia sensorio-motora representa o alicerce de
toda a inteligéncia posterior, uma vez que essa a organizagd@o confere logica ao
raciocinio simbdlico, o qual tem suas raizes nas acoes dos primeiros dois anos de
vida e, portanto, os demais estagios do desenvolvimento se constroem a partir deste
primeiro. A metodologia de investigagéo, criada por Piaget, permitiu-lhe concluir: a)
que o desenvolvimento intelectual ¢ um processo pelo qual as estruturas da
inteligéncia se constroem progressivamente, através da continua interagao entre o
sujeito e o mundo externo; b) que as estruturas da inteligéncia que Vvao se
construindo durante esse desenvolvimento sdo formas de equilibrio, apresentando
sempre um progresso com relagdo ao anterior. Pode-se dizer ainda que, é a
construgdo de estruturas capazes de dotar o sujeito de uma série de instrumentos
para conhecer a realidade e relacionar-se com ela.

Nesse processo de construgdo das estruturas da inteligéncia, percebe-se a
existéncia de estagios que sdo formas comuns de organizar a realidade, as quais se
manifestam em diferentes dominios. Investigando aspectos especificos do
raciocinio, como por exemplo, a construgéo do nimero, do espaco, etc. Piaget pdde,

com © tempo, estabelecer com toda clareza as etapas do desenvolvimento da
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inteligéncia apds a aquisicao da linguagem e assim concluir sua teoria dos estagios
do desenvoivimento cognitivo.

Os esiagios possuem caracteristicas préprias como ordem seqguencial
hierarquica e carater integrativo, no qual em cada deles aparece um conjunto de
estruturas que caracterizam as novas formas de compertamento que surgem,
ocerrendo numa sequéncia invariavel de ordem constante, sem a possibilidade de
salics. S&o quatro os estagios de Piaget: sensdrio-motor, pré-operatario, operatorio
concreto e operatorio formal.

O estagio sensério-motor compreende o periodo desde o nascimento até os
dois anos de vida'. A inteligéncia se manifesta na acgéo da crianga sobre os objetos,
de forma que ela resolve problemas agindo sobre o objeto e ndo pensando scbre
ele, o que permite ainda concluir que opera com sistemas abertos e visiveis. Deste
modo, ¢ bebé constrdi seus esquemas motores e sensoriais como formas de agéo
sobre o mundo. Ha o inicio da disposicédo de representacao interna por meio do uso
de palavras para denotar objetos, assim como surgimento de aspectos rudimentares
de intencionalidade e de representagcao interna, o que demonsira sinal de
inteligéncia.

Ja o estagio pré-operacional abrange o periodo entre dois a sete anos
aproximadamente. Esse estagio compreende a evolugdo da Fungdo Simbdlica ou &
capacidade de representagdo da realidade. O ponto de partida na transigdo do
estagio sensério-motor para o pré-operacional & a representacdo menial. O
pensamento pré-operacional encontra algumas limitagbes como o raciocinio
transdutivo, a dificuldade com seriacdo e classificagéo, a incapacidade de organizar
itens em fung&o de um principio organizador, a conservacao de massa e volume,
n&o tem principio de reversibilidade.

As operagdes concretas envolvem o terceiro estagio que se inicia aos sete
ancs e termina por volta dos doze. Nele, a crianga ja desenvolve a capacidade de
pensar sobre as coisas de forma ldogica, ou seja, de coloca-las em relacéo (classe,
ordem, numero, espago, tempo, etc). O pensamento reversivel abre a possibilidade
para a cooperagdo. Ha ainda limitagbes em que muitas de suas atividades mentais

" Os eslagios de desenvolvimento na teoria construtivista nao possuem uma idade exata

marcada para ocorrerem, podende variar um pouco para mais ou para menos. Assim, quando

referimos as idades nos estagios considere “em torno de”.



séo restritas ao aqui e ao agora. Ela é capaz de seriar, conservar, classificar objetos,
mas nao podem raciocinar sobre abstragbes, proposicdes hipotéticas ou eventos
imaginarios.

O quarto estagio, das operacdes formais, se inicia a partir dos doze anos e
pode continuar a se desenvolver pelos anos seguintes da vida do individuo. Esse
estagio permite ao adolescente refletir sobre seus pensamentos e raciocinar a partir
de hipotese e de posicdes contrarias. Porém, nem todos os adultos e/ou
adolescentes raciocinam dessa maneira. Estima-se que apenas metade da
populagio adulta atinja o estagio final das operagbes formais. Isso se deve ao fato
de nem todoes necessitarem desse tipo de raciocinio no dia-a-dia. Sendo assim, ndo
ha necessidade de adaptagdo, de modo que essas pessoas Ndo sentem a
necessidade de assimilar esse novo esquema, ja que a influéncia ambiental nio o
exige.

A inteligéncia para Piaget surge somente a partir do estagio sensoério-motor,
pois, conforme ja observado, antes disso ndo existia pensamento ldgico, e
consequentemente nem linguagem, nem representagao.

A crianca j& possui multiplas estruturas (esquemas basicos) desde o
nascimento que desenvolverdo de acordo com a generalizagdo das agdes que
representam a manifestagdo da inteligéncia. Em seguida, assimifa a nova situacio
ocorrida com 0s esquemas anteriormente adquiridos. Assim, a crianca compreende
um objeto, mas ndo consegue representar o entendido. Para que o esquema de
representagao apareca, a crianga deve desenvolver a fungé@o simbolica ou semidtica.

Retornando ao publico alvo dessa pesquisa, ou seja, os alunos do ensino
fundamental |, nota que estes se enquadram provavelmente no terceiro estagio de
desenvolvimento da teoria piagetiana, as operagbes concretas. E caracteristico
desse estagio ainda a crianga presumir que sabe mais que o adultc em
determinadas situagdes, assim como realiza testes com os mesmos com a finalidade
de assegurar a si préprio sua competéncia intelectual. E notério que criancas nessa
faixa etaria se comportam diante de um jogo na busca somente da vitéria, o que
comprova que precisa se firmar como capaz de pensar por si s6 & ainda garantir gue
estes pensamentos estédo corretos.

Ainda de acordo com o desenvolvimento intelectual para Piaget é nessa fase

da vida que o sujeito é capaz de pensar por si s6, o que o faz questionar sobre
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regras que ate entdo eram impostas a ele. Destaca-se neste periodo a importancia
da intervengéo tanto dos pais quanto dos professores e as consequéncias dessas
para o desenvolvimento do sujeito. Ocorre também a diminuicdo gradual do
egocentrismo que permite ao individuo se relacionar com seus pares se colocando
no lugar deles, compreender, dialogar e trocar experiéncias etc. lgualmente, as
brincadeiras s&o voltadas mais a aproximagao do real e ha interesse pelo jogo de
regras.

Antes de prosseguir com o desenvolvimento moral da faixa etaria pertencente
ao ensino fundamental | é valido observar o processo transitorio de uma fase a outra
e sua influencia sobre o desenvolvimento moral. O egocentrismo, em criangas de
quatro a sete anos, também incide sob o comportamento moral. Ao jogar com regras
e possivel que duas criangas o fagam junto, porém de forma desiguais. Ou seja,
apesar de duas criangas brincarem juntas, cada uma acredita em sua regra € a
segue, independente do entendimento do outro e iISSO ndo causa maiores
probiemas. Também o foco é ganhar como se isso fosse a brincadeira em si e rnao o
processo.

E interessante como corriqueiramente encontramos essa atitude em alunos
do segundo ano. No inicio do ano, quando muitos ainda tém seis anos, durante o
uso do laboratério de informatica, mesmo que a atividade ndo seja compreendida a
priori pela crianca esta inicia e mesmo quando ndo obtém éxito afirma que ganhou,
que passou de fase em voz alta e chama a atenc@o dos colegas para que estes
testemunhem sua vitéria. Embora compartilhem sua “vitéria” com os colegas, nao
gostam de dividir o uso do computador com eles. J4 a partir do segundo semestre
letivo, os alunos agem de outra forma, até mesmo solicitando para se sentar em
duplas, abrindo m&o de jogarem sozinhos e realizando comparagbes de queam
acertou mais, quem sabe mais. Isso ocorre por estarem em uma fase de transicao,

ou seja, partir dos sete anos o egocentrismo tende a desaparecer gradualmente.

“Em resumo, pode-se dizer que o compcrtamento moral passa por trés
estagios distintos. No primeiro — estagio egocéntrico (4-7 anos) — a crianca
nao conhece e nao segue regras, porém acredita que o faz. No segundo —
cooperagao incipiente (7-10 anos) - a crianca domina as regras basicas e
verifica-se o inicio de uma verdadeira competi¢ao. No dltimo - cooperacao
genuina (11 anos em diante) — a crianca conhece muito bem as regras e se
preocupa em discuti-las em detalhes. Como na linguagem o comportamento
moral parte de um estado egocéntrico, onde a crianga se encontra centrada



neia mesma e caminha para um estado sccializado, onde o poento de vista
dos outros é levado em conta.” (RAPPAPORT, p.82)

No final da fase pré-operatério a crianga se interessa pelas atividades
desenvolvidas pelos mais velhos, sendo que aceitam as regras como se essas
tivessem sido ditadas por uma autoridade inquestionavel. Por volta dos dez, onze
anos de idade a crianga admite alteragbes em regras de jogos e até mesmo cria
novas regras com seus colegas. Dessa forma, a crianga vai aos poucos deixando os
jogos simbdlicos, pois tera varios estimulos para o desenvolvimento intelectual, de
modo que abandona gradativamente o interesse pela fantasia e passa a valorizar
mais o real.

De acordo com os progressos das acoes individuais e sociais desta fase &
notdric que criangas em torno de sete anos de idade consigam realizar atividades
&M grupo, ou seja, ha cooperagao efetiva e ndo mais somente agrupamento em que
cada uma faz a sua. No que concerne ao individual ha maior concentragdo na
realizag@o de atividades. Segundo Piaget, tanto as agdes sociais quanto individuais
sdo complementares e advém das mesmas causas. O abandono gradual do
egocentrismo permite que a crianga seja capaz de admitir ponto de vista do outro
assim como buscar justificativas para validar os seus.

Ainda neste periodo ha o interesse pelos jogos de regras, os quais passam a
tomar outra dimensdo na compreensao da crianga. Antes dos sete anos, quando
brincavam com jogos de regras, era realizada de forma coletiva, porém cada crianga
seguia a sua maneira em que o mais importante era ganhar. E importante frisar que
© ganhar para criangas com idade inferior a sete anos difere da concepcdo de
ganhar das maiores, pois aos pequenos ganhar significa divertir, enquanto para os
maiores significa obter éxito sob o adversario. As regras a partir dos sete anos entdo
passa a ser fiscalizada pelos “"adversarios” do jogo, a fim de que estas sejam
seguidas. Isso ¢é feito através de discusstes, que acarreta reflexdes.

As reflexbes nada mais sdo do que pensar antes de agir, uma discusséio
interna acerca do que supostamente aconteceria se agisse de uma forma ou outra.
Sendo assim, a discussdo com seus pares seria a reflexdo exteriorizada, o que
permite afirmar que ha nas agdes humanas uma postura social e individual
simultdnea. Ou seja, ndo é possivel distinguir e classificar gua! vem primeiro:

conduta individual ou social.



“O essencial destas constatagGes é que, sob este duplo aspecto, a crianga
de sete anos comega a se liberar de seu egocentrismo social e intelectual,
tornando-se, ent3o, capaz de novas coordenagbes, que serdo da maior
importancia, tanto para a inteligéneia, quanto para a afetividade. Para a
inteligéneia, trata-se do inicio da construcao légica, que constitui,
precisamente, o sistema de relacdes que permite a coordenagdo dos pontos
de vista entre si. Estes pontos de vista s3o tanto aqueles que correspondem
a individuos diferentes, como aqueles correspondentes a percepcdes ou
intuicGes sucessivas do mesmo individuo. Para a afetividade, o mesmo
sistema de cooperacdo e de autonomia pessoal, em oposicdo & moral
intuitiva de heteronomia caracteristica das criangas. Ora, este novo sistema
de valores representa, no campo afetivo, o equivalente da légica para a
inteligéncia. Os instrumentos mentais que vao permitir esta dupla
coordenagao, légica e moral, sdo constituidos pela operacéo, no tocante a
inteligéncia, e pela vontade, no plano afetivo.” (PIAGET, p.42-43)

Com seus estudos sobre a relagdo das criangas com regras nos diferentes
estagios de desenvolvimento cognitivo, prosseguiu investigando a forma como estas
eram concebida pelas criangas. Suas verificagbes lhe permitiram concluir que ha
dois estagios quanto ao entendimento de regras: a) da moralidade heterénoma (ou
de restrigdo) e b) da moralidade auténoma (ou de cooperagio).

Como foi possivel apreender a partir das descrigbes anteriores, para Piaget o
sujeito tem papel ativo na construgdo de valores e normas de conduta. A interacao
entre o sujeito e o ambiente é responsavel pela construgdo moral da crianga, assim
como de seu desenvolvimento cognitivo. Por ambiente entende-se familia, escola,
amigos, meios de comunicagdo entre outros. Através de experimentacao e relagao
com o outro € que o sujeito constréi seus valores morais. Dessa forma, é importante
propiciar a crianga o contato com seus pares e com adultos, ndo somente com os
pertencentes a sua familia. O aumento de contato social com outras pessoas,
portanto, com outros ambientes, serd enriquecedor para a construgao dos valores
morais.

O conceito de regras é visto como algo que tem que existir para a garantia do
convivio social e sua regulagéo. Porém, as regras devemn ser obedecidas pelo
sujeito ndo por temor de punigéo, mas por este a legitimar e em decorréncia disso se
da a importancia que a regra faga sentido e seja passivel de aceitacdo moral para a
crianga. No desenvolvimento da moralidade observa-se as seguintes fases: anomia,
heteronornia e autonomia.

A crianga nasce na anomia, ou seja, na auséncia total de regras. Logo, nessa
fase a crianca ndo tem nogao de obediéncia, da existéncia de regras, do que € certo
ou errado. Conforme a crianga cresce adquire percepgio de que existem coisas que
podem e outras que ndo podem ser feitas de acordo com as regras ditadas por um
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adulio e isso ocorre por nessa fase a crianga ainda nao possuir estruturas para
refletir, questionar por que pode ou ndo, se € certo ou errado. A motivacdo para
obediéncia das regras impostas pelo adulto € o medo de perder o seu afeto, sua
protecé@o e confianca ou mesmo POr serem expostos a castigos ou repreensio. Em
suma, o controle das agbes ¢é regido por fatores externos.

Com o passar do tempo, a crianga (entre nove ou dez anos), comeca a
perceber o outro e a si mesma, ingressando no mundo da moral e distinguindo entre
atitudes aceitaveis e repreensiveis. Nao existe ainda uma compreensao do sentido
das regras, as quais ndo correspondem a um acordo mutuo, mas sio estabelecidas
pelo adulto, colocando a crianga na posi¢ao de heterénoma, em que o controle das
atitudes é essencialmente externo ao sujeito; obedece-se & autoridade por respeito,
ou ate mesmo por medo.

Quando a crianca fica um pouco mais velha — como € caso das que estdo nas
séries finais — s6 obedecem regras se reconhecerem nestas sua importancia para o
convivio social e ndo mais por temor a castigos, pois ja alcangaram a fase da
autonomia neste sentido.

Diante disso, os professores que trabalham sob a perspectiva do ensino

pedido, respondem “afrontando” o professor. Esses professores ndo entendem o
motivo pelo qual o aluno esta agindo desse jeito, ficam assustados e comegam a
tomar medidas ainda mais autoritarias, que contribui para maior incidéncia de
desrespeito de ambas as partes e perda de autoridade perante a sala.

Por isso & importante trabalhar nesse sentido com criangas maiores a fim de
desenvolver neste a autonomia moral que consiste na tomada de decisdes, de agir
da melhor maneira para todos envolvidos. A partir do momento qgue o sujeito é
auténomo moralmente a fonte de regras estd no proprio individuo que se sente
obrigado a tomar decisdes morais independente do contexto. Ja um sujeito
heterbnomo age de acordo com o contexto: se houver possibilidade de ser
apanhado e punido ndo faz, mas se ninguém esta por perto ele pratica.

O desenvolvimento moral esta relacionado a quelidade de relagbes que a
crianca tem em diferentes ambientes sociais. Nesse sentido, a escola certamente

sera um ambiente influenciador na formagdo moral da crianca de duas formas:



e Positiva: quando o ambiente é cooperativo propicia tomada de atitudes

favoraveis ao desenvolvimento de sujeitos auténomos.

* Neqgativa: se o ambiente for autoritario contribuira para a formacéo de

sujeitos heterdnimos que agem de acordo com o contexto.

Vinha e Tognetta (2009) alertam que consta nos planos das escolas a
formac&o de cidadaos criticos, auténomos e outros termos similares, mas que as
atitudes tomadas ndo permitem o alcance de tal objetivo. As atitudes de professores
diante de conflitos encontradas pelas autoras em suas pesquisas s3o geralmente de
carater autoritario.

Essa incoeréncia pode ser parcialmente atribuida pela caréncia encontrada
no curso de formacg&o de professores, os quais dificilmente abordam a guestio dos
conflitos interpessoais, deixando o futuro profissional despreparado para lidar com
essas situacbes em seu cotidiano e quando se deparam com ocorréncias desse
género agem impulsivamente.

O professor com visdo tradicional de ensino vé os conflitos como algo nocivo
que seve ser evitado. Para isso sdo construidas regras e mais regras com o objetivo
de darem conta de toda adversidade que aparecem em sala. Porém, em aigum
momento isso para de funcionar devido ao temor ja ser superado pelo aluno. Ja o
professor com visdo construtivista encara os conflitos como algo natural que faz
parte do desenvoivimento humano e que € otima oportunidade para trabalhar em
prol do desenvolvimento moral das criangas. Portanto, busca promover a interacao
de seus alunos a fim de propiciar aprendizagem das partes envolvidas, fazendo com
que reflitam, pensem em medidas para resolver tal situagdo etc.

Com essa breve elucidagdo acerca de como se da 0 desenvolvimento
cognitivo e moral do aluno, sera possivel compreender outros tantos conceitos que
servirdo de subsidio para a investigagdo da questéo principal, ou seja, o professor e

o conflito interpessoal na escola.

2. C PAPEL DO PROFESSOR

No capitulo anterior foi abordado o desenvolvimento do aluno tanto cognitivo
quanto moral, embora de forma superficial, com a finalidade de compreender como
se dao para posteriormente pensar em formas de atuacdo diante de um conflito em

sala de aula. Com o professor sera realizado um estudo da literatura sobre suas
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concepgdes de conflito, sua formagédo e principais dificuldades encontradas para
aplicar o conhecimento tedrico em sua pratica.

Da mesma forma que o desenvolvimento moral do aluno é relevante a este
estudo, também o é o do professor. A formag&o moral tem inicio, conforme visto,
ainda na infancia, mas ela segue por toda a vida do sujeito, de modo a atingir uma
maturidade moral. Por isso é importante considerar o desenvolvimento moral do
educador no ambiente escolar — democratico ou autocratico —, ou seja, as formas
como este ¢ tratado na relagdo com os colegas, equipe gestora, favorecimento ou
ndo do processo de construgdo do conhecimento do mesmo. Isso serg visto ao
longo deste capitulo.

Ha uma discussdo em torno da tematica desenvolvimento moral do aluno,
tanto na forma como contribuir para ela, mas principalmente sobre de quem é a
responsavel por proporciona-la. Por um lado professores ndo se sentem Seguros
quanto a forma de trabalhar na pratica o desenvolvimento moral e autdnomo de seus
alunos e até mesmo muitos educadores créem que essa responsabilidade cabe
também ou somente a familia, e que por isso a escola é impotente diante da
influéncia familiar (VASCONCELOS, 2005) . Por outro lado, consta, inclusive nos
Pardmetros Curriculares Nacionais (PCNs), que a formagdo moral deve ser
trabaihada na instituigao escolar, afirmando que a escola & participante da
construgao/desenvolvimento moral do aluno — contradizendo o que afirmam alguns
professores — apesar de esclarecer seu carater complementar, o que nao
responsabiliza totalmente a escola por esta formacao do aluno.

independente do ambiente familiar contribuir para a formagdc moral da
crianga, o ambiente escolar tem o poder de atuar ainda mais significativamente para
que o aluno tenha autonomia moral, pois nele pode-se trabalhar de forma planejada,
com respaldo nos conhecimentos do desenvolvimento cognitivo e moral dos
profissionais da educacdo. Ora, a todo o momento no ambiente escolar estio
inseridas questdes favoraveis para trabalhar o desenvolvimento moral a partir do
contexto das atividades, nos conflitos, na postura do professor perante a classe,
cumprimento de regras e outras ocasides contidas no ambiente escolar. Porém tem
que ser levada em consideracdo a forma como sio trabalhados, de maneira que

favorega a construgdo da auténoma ou n3o.



As escolas estabelecem ainda projetos com a finalidade de propiciar o
desenvolvimento moral e da autonomia dos alunos, mas na prética isso ndo ocorre
até mesmo pela qualidade do ambiente. Em uma escola que se tem projeto
sustentabilidade, com o enfoque na formacéo do cidadao consciente, prevé o estudo
em sala de aula de forma teodrica de como pode ser reaproveitado, reutilizado,
reciclado o lixo, sua separagéo entre outras coisas. Na hora do intervalo os alunos
encontram as lixeiras comuns, nas quais nio é possivel fazer a separacdo do lixo.
Como o aluno pode julgar essa aprendizagem significativa e leva-la para seu
cotidiano se a escola que prega a importancia da sustentabilidade nio a promove?

Ate o momento foi possivel compreender que o desenvolvimento cognitivo
ocorre paralelamente ao desenvolvimento moral, sendo o primeiro condicado
necessaria para que se possa atingir o segundo. Porém, o desenvolvimento
cognitivo ndo é suficiente para que ocorra o desenvolvimento moral. H3 que se
entender em que consiste a moral para além do cognitivo, o que a rege. A moral é
um conjunto de regras e deveres internalizado pelo sujeitoc que consiste na
necessidade de respeitar o outro. Nela ainda est4 compreendida a ética, a qual é
responsavel por uma reflexdo sobre o que se deseja seguir para a vida. O sujeito
agira de acordo com a moral e a ética, atuando de forma a buscar como resuitado o
que se julga bom e justo para si mesmo e para os demais. Porém, so agira dessa
forma se de fato fizer sentido a ele, pois agir moralmente exige a perda da liberdade,
devido ao seu carater de obrigatoriedade de fazer o que for melhor para todos, e néo
somente mais ao sujeito. Ainda hd a virtude em meio a moral que consiste no
autoconceito do sujeito, ou seja, que este além de querer agir ainda o faca por seus
conceitos de generosidade, solidariedade ao proximo, sem esperar recompensas
por seus atos.

Visto que para o desenvolvimento moral é necessario julgar o que é certo ou
errado (cognitivo), pensar sobre de que forma deve atuar (moral), o que quer para a
vida enquanto sujeito (ética) e agir ainda de acordo com suas virtudes (afetividade),
€ possivel verificar que o desenvolvimento moral em si nao & passivel de ser
ensinado de outro modo a n&o ser pela prética, por meio de exercicio diario. Por
isso, trabalhar o desenvolvimento do juizo moral acarreta principalmente na
construcdo da identidade do aluno e esta também s6 pode ser feita a partir da

pratica. A escola deve atentar para os valores que coloca em evidencia em sua
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pratica, pois estes serdo componentes da identidade do aluno. Se a escola focar
valores morais como generosidade, solidariedade, justica, cooperagao entre outros o
aluno ird incorporar esses valores em sua identidade. Igualmente se valores nio-
morais tais como riqueza, beleza, fama etc. forem evidenciados sera a referencia na
identidade do aluno, ou seja, entre atuar em prol da riqueza ou solidariedade, eie
agira pela riqueza, visto que esse é um valor maior para ele.

Contudo, o ambiente sociomoral ira ditar a forma como ccorrera a construcao
dos valores. Os ambientes cooperativos e ambientes autoritarios proporcionam e

inibem respectivamente o desenvolvimento moral.

‘Esse ambiente deve proporcionar continuamente condigbes que
engendram as relagbes de cooperagao, tais como: favorecer a quantidade e
da qualidade da interacdo social; minimizar o autoritarismo do aduito,
evitando pressbes e coergdes, assim como o uso de recompensas e
punigdes; incentivar os alunos a fazerem por si mesmos tudo aquiio de que
ja sdo capazes, tendo oportunidades de realizar escolhas, tomar decisoes,
resolver seus problemas e expressar-se livremente; empregar uma
linguagem construtiva; conceber o conhecimentc como algo a ser
investigado, reinventado ou descoberto pelo sujeito e ndo transmitido como
verdade absoluta; estimular a agao sobre o objeto do conhecimento assim
como o estabelecimento de relagdes, oportunizando discussoes e reflexdes
sobre situagdes-problema; trabalhar a expressdo dos sentimentos e a
resolucdo dos conflitos interpessoais por meio do didlogo; quando
necessario para revalidar as normas e os principios utilizar as sangdes por
reciprocidade; vivenciar a democracia construindo regras e discutindo
problemas por meio das assembléias, e tamb&m nas situagbes em que os
valores e as normas podem ser apropriados racionalmente.

Todavia, é preciso que todos esses fatores estejam presentes simultanea e
continuamente. E n&o que seja trabalhado apenas um ou outro, e, ainda,
eventualmente. E imprescindivel que haja coeréncia e regularidade nac so
nessa postura construtiva, mas também na utilizac&o dos procedimentos
adotados. Deve-se ressaltar que a construgdo de um ambiente sociomoral
cooperativo ndo € uma proposta utdpica... Constata-se, de forma
indubitavel, que muitos professores procuram continuamente adotar esses
procedimentos, apesar de todas as dificuldades caracteristicas da realidade
de cada escola (caréncia de recursos e de materiais adequados, espaco
fisico precario e insatisfatdrio, numero excessivo de alunos, falta de apoio,
etc.).” (VINHA e MANTOVANI DE ASSIS, 2007, p.165)

A partir de todas as consideragbes acerca de a quem pertence a educacao
para o desenvolvimento moral e algumas informagdes importantes sobre o conceito
de moral, passamos a analisar o professor em relagdo a praxis. No curso de
formacdo de professores se aprende a teoria, mas raramente é encontrada no
cotidiano sendo empregada pelo professor. Mas quais seriam 0s motivos ou as
dificuldades que impedem que o professor transponha as implicages pedagdgicas
para a pratica?
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Pode-se afirmar que um dos motivos frequentemente encontrado como
resposta a questde anterior é a distor¢do no emprego da teoria por compreensoes
de fragmentos da mesma. Ou seja, o professor ndo faz uso da teoria como um todo,
taivez por uma falha na base de sua formagéo, ou mesmo por aplicar somente o que
iulga ser pertinente. H& equivocos frequentes em relagdo 2 teoria construtivista, de
forma que professores deixam de realizar avaliagbes ou ainda chamam de outro
nome a prova por entender que no construtivismo esse tipo de instrumento n3o pode
ser utilizado.

Também é comum professores que acreditam na aprendizagem por si s6. O
processo de alfabetizacdo ¢ um bom exemplo disso. Com base na teoria
construtivista a alfabetizagdo assume que o aluno constréi ¢ conhacimento
necessario para isso, do mesmo modo que constroi 0os demais conhecimentos.
Dessa forma, o aluno passa por fases, compreendendo a cada passo o que € a
escrita, como ela é construida. Mas alguns professores concebem esse “construir’
Como aigo que os alunos fardo sozinhos, sem necessidade de auxilio e
intervengdes, quando na verdade as intervengdes, os questicnamentos s3o as
ferramentas auxiliares para o aluno refletir e construir seu conhecimento, o que
permite que se alfabetize ao final do processo.

A auséncia do conhecimento da forma como sucede a aprendizagem & uma
das causas que permite que esses equivocos relatados e outros acontecam. N&o se
tem ciéncia dos processos do desenvolvimento cognitivo, de forma que n3o sera
possivel agir de forma significativa. Porém, essa dificuldade e outras sio algumas
vezes apontadas pela equipe pedagégica da escola, de modo Gue mostram para o
professor que este esta procedendo de maneira incorreta, mas, ao mesmo tempo,
nao & mostrado ao educador sugestoes de alteragdo em sua pratica.

Qutro fater que faz com que as implicagdes teoricas se afastem
gradativamente da pratica do professor é a auséncia de reflexdo. Ndo se tem o
hébito de pensar, agir e repensar sobre a acdo. A teoria construtivista é dificil de ser
colocada em prética por ser muito complexa e ndo haver um modo como transcrevé-
la em receitas prontas. Assim, o professor que ndo utiliza esse procedimenio de
repensar a pratica pode cometer equivocos quanto 3 utilizagdo do ensino

construtivista. ndo perceber e com isso continuar agindo de maneira errénea.
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A partir disso, professores que nao fazem a reflexdo da pratica ou por nao
terem conhecimento da teoria construtivista como um todo, restringem suas
implicagbes somente ao uso dos conceitos que julgam pertinentes ou de maneira
completamente distorcidas como organizar as carteiras de forma que os alunos
sentern em duplas, mas impede que 0s mesmos conversem e realizem atividades
em conjuntos, continuando o aluno a executar suas atividades individualmente,
apesar da disposic&o das carteiras. Isso gera um resultado exatamente ao contrario
do desejado pelo construtivismo. Ao invés de promover a solidariedade, irabalho em
equipe, cooperagdo, situagdes como essa faz com que os alunos manifestem
sentimentos de egoismo, individualismo e até mesmo incentiva a delag@o. Como
exemplo, ndo raro presencia-se alunos sentados em dupla pedindo para que o outro
pare de olhar como ele resolveu a atividade e faga a sua; ou ainda, comunica a
professora, em voz alta ou nao, que o colega esta tentando copiar suas respostas.
Em um ambiente como este a atitude de professora sera de pedir para que o aluno
pare de copiar a licdo do outro e que faca a sua sozinho ou que ira puni-lo de

alguma forma. Assim sendo,

“..a educagdo construtivista requer que o professor compreenda,
profundamente, como o individuo constrdi 0 conhecimento e como se
desenvolve; perceba os caminhos do raciocinio do aluno: o que ja é capaz
de assimilar e o que ainda nzo consegue compreender; saiba apresentar
questdes que o desequilibre, que gere conflitos cognitivos e propicie
estimulos adequados para o sujeito agir na busca do equilibrio. Visando a
auxiliar na construgdo de sua autodisciplina, o autoritarismo do adulto
precisa ser minimizado, e o uso de sua autoridade necessita ser bem
administrado. E necessario que o professor procure investigar o que o aluno
esté pensando, compreenda como ele é e lhe proponna situacbes que
favoregam seu desenvolvimento e a aprendizagem. Trabalha-se com os
sistemas légicos e também com os de significacéo. Seguir uma orientacdo
construtivista € muito mais do que simplesmente “encontrar formas
prazerosas de ensinar os contelidos". A meta é o desenvolvimento da
autonomia moral e intelectual, e os contetdos significativos sdo meios
importantes para o alcance dessa meta, mas que precisam ser
compreendidos como meios e, ndo, como fins em si mesmos.” p.9

O professor tem que administrar ainda sua autoridade para que esta ndo se
torne autoritarismo. Dentro disso, cabe a preocupagdo com a aprendizagem do
aluno, de lhe proporcionar um ambiente cooperativo. Fala-se em ambiente
cooperativo, mas muitos confundem cooperativo com permissivo. O ambiente
cooperativo ndo € aquele em que os alunos fazem o que querem, que o professor
atende a todas as exigéncias e vontades dos alunos. Pelo contrario, o professor que
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proporciona um ambiente cooperativo a seus alunos & O responsavel por gerir,
Propor questoes aos alunos com a finalidade de reflexdo de acdes a serem tomadas
ou ja tormadas nos diversos contextos da sala de aula. A autoridade do professor é
imprescindivel para isso. Muitas vezes o professor se depara com o construtivismo e
tem a impressao a primeira vista de que ira perder sua autoridade e até mesmo tera
um papel secundario, quando na verdade a relagéo de autoridade e autonomia estio
intimamente ligadas.

Contudo, professores acabam utilizando estratégias camufiadas de controle
para busca do comportamento desejado da classe que evitam que o conflito
aparega, por nao quererem desperdicar o tempo destinado a transmissio de
conteudos para resolver problemas interpessoais. Para que o professor consiga
implantar o construtivismo em sua pratica € muito importante que este se permita
errar. O erro € previsto pelo proprio construtivismo como parte integrante do
processo de aprendizagem. Ha o medo de errar e, com isso, o medo de aplicar o
aprendido por ndo se sentirem plenamente preparados. Essa seguranca sé se
obtera da pratica-teoria-pratica, ou seja, planejando, colocando em pratica, refletindo
a pratica, readequando-a e colocando em pratica novamente.

Com os problemas até o momento apresentados, podemos pensar como uma
solugdo a formagdo continuada de professores para que estes equivocos possam
ser trabalhados de maneira que aprimorem a atuagcéo em sala de aula. Embora a
formacg&o continuada seja importante para o aperfeicoamento da praxis do professor,
ha um obstaculo que a ser considerado. O processo de formacgao continuada gera
quase sempre certo desconforto aos professores, pois tem que se admitir que ndo
saiba algo, que se faz necessario refletir sobre sua pratica e especialmente estar
aberto a aprender algo que ndo vem como receita de bolo, sendo necessario a
reflexéo para adequacgéo a cada contexto.

Esse desconforto também ¢é gerado por sentir que sua experiéncia
profissional até 0 momento ndo esta sendo levada em conta, que tera que mudar a
forma como faz em sala de aula. Diante disso, saem em busca de maneiras de
aplicar a teoria vista a partir de outras experiéncias prontas de colegas, de alguns
livros ete. Nao é dificil compreender essa atitude dos professores que demonstra
resisténcia “a priori” pelo novo, especialmente os que estac em exercicio de sua

profissé@o ha mais tempo, ja que trabalham com uma educacgao tradicional. Ou seja,

23



quando Ihes é proposto algo novo gera o desconforto de sair das aulas preparadas,
de trocar o “certo” pelo “incerto”, os planejamentos usados ha tantos anos da mesma
maneira terdo que ser deixados de lado e tera que planejar de acordo com a
necessidade de cada turma, com reflexdo e replanejamento a todo o momento.

Essa situacdo provoca um desequilibrio cognitivo no professor que deve ser
trabalhado também durante os cursos de formag&o continuada. Se o professor
acredita que sua pratica estava dando certo e est3 fazendo o curso por imposicdo da
instituicdo escolar ele podera ignorar todos os conceitos que Ihe forem apresentados
€ continuar o que estava “dando certo” em sua concepgéo.

O mesmo ocorre quando se chega a uma classe acostumada com os moldes
tradicionais e tenta empregar os principios construtivistas. No primeiro momento, os
alunos se sentem na liberdade de extravasar tudo o que ndo podiam fazer até o
momento com a outra professora, mas com as intervencdes corretas estes vio se
acostumando ao ambiente cooperativo a ponto de se comportarem de uma forma
em uma aula e de outra na outra durante um periodo. Os alunos acostumados com
um ambiente cooperativo e democratico se deparam com um professor que impde
um ambiente autoritério no qual ndo tém a liberdade de questionar o que acham
errado, injusto, pois o professor é quem dita as regras. Esses alunos se comportam
de modo que o professor diz que sao indisciplinados, abusados, desrespeitoscs com
ela.

A falta de incentivo e até mesmo do auxilio no ambiente escolar para
construtivismo, além desses professores educarem utilizando o método tradicional,
também foram educados dentro desses moldes e assim 0s tem intrinsecamente
enraizado. Comentérios do tipo “eu aprendi assim, por que meus alunos nao
aprenderiam?” é comum na fala desses professores. Junto a isso o fator comodismo
ainda & permitido nessa profissdo na medida em que o planejamento realizado para
uma determinada turma se encaixa a outra do ano seguinte para um educador com
uma visdo educacional tradicional de ensino. O embasamento tedrico muda de
acordo com os parametros educacionais que s&o fornecidos, de forma que se estes
nao se alteram ndo ha também modificagdo no planejamento dos contetidos, salvo a
inserc&o de novos projetos adotados pela unidade escolar de um ano para outro. Em
outras profissbes ndo é permitido o comodismo. Basta tracar um paralelo com a

profissdo médica, na qual a cada dia surgem novos recursos para aprimorar o
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diagndstico de doencas e tratamentos. Quando se compara a forma como um
meédico da década de 20 realizava suas consultas e diagnésticos e um médico de
hoje nota-se uma enorme diferenca em relagdo a postura e recursos por estes
empregado. Jé o professor poucas alteragbes se vé na pratica no cenario tanto em
relagéo como promovem a aprendizagem quanto na estrutura e recursos da sala de
aula.

Talvez a situagéo descrita acima seja resquicio da crenca de se ter uma sala
homogénea, o que facilitaria o trabalho, pois seriam oferecidas as mesmas
atividades a todos os alunos. O problema reside no fato de que os professores que
ignoram a heterogeneidade da sala e consequentemente a especificidade de cada
aluno em relacéo a aprendizagem acaba por trabalhar com a média da sala, com a
qual geralmente nivela por baixo. Com isso, os alunos que necessitam de maior
atencdo e atividade diferenciadas para contribuir com seu desenvolvimento ou os
alunos que tém uma aprendizagem mais rapida e dinamica ou ao contrario lhes é
oferecido o mesmo tipo de atividade, o que gera desinteresse por essas atividades
nao estarem ao alcance do nivel de desenvolvimento cognitivo da crianga. Por esses
motivos a crianga sentira desmotivada a realizar atividades solicitadas.

Apesar de terem formacdo pedagbgica quando os professores s3o
questionados em relacdo a como os alunos aprendem quase sempre nao se utilizam
de uma explicagdo tedrica, mas sim de crengas de como esta se di do senso-
comuin.

Becker (2008) realizou um levantamento por meio de questionario aos alunos
do terceiro semestre de pedagogia, no qual ministrou a disciplina de aprendizagem
com a finalidade de analisar os conceitos que esses estudantes tinham sobre
aprendizagem. Levando em consideragao que estes j& haviam tido disciplinas que

trabalhava conceitos de aprendizagem no curso foi possivel notar que:

“... pouco se pode esperar em termos de transformacgdes profundas no
trabalho escolar, especificamente no ensino, pois a compreensdo do
processo de aprendizagem e de formagdo dos conhecimentos — além de
problemas correlatos como as condigbes prévias para dominar um
conhecimento novo, o avango em complexidade dos conhecimentos, o lugar
da motivagdo, do interesse, da afetividade e da emogédo, a memoria — da
parte dos docentes pouco ou quase nada se distancia do senso comum. Qs
poucos avangos que se encontram nio apresentam sustentagio, pois
aparecem desconectados entre si, ndo aparecendo articulados num corpo
tedrico. No fundo de todas as nogdes de aprendizagem aparece a
convicgdo de que o conhecimento nao passa de uma acumulacdoc de
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aprendizagens, compreendidas como copias; dai, a onipresenga da
estimulacdo como explicagdo das aprendizagens, independentes da
atividade do sujeito.” BECKER p. 53

Com isso, ele ainda conclui com a crenca de “que o professor ensina coerente
com seu conceito de aprendizagem; mesmo que esse conceito ndo seja assumido
no piano da conscidncia.” (p.55). Portanto, a formag&o continuada de professores
nado surtiva efeito se este ndo abandonar suas crengas antericres com hase no
ensino tradicionai. Becker ainda alerta que do mesmo modo, muitos professores que
tern formac&o construtivista, com o exercicio da profissdo, vdo gradativamente
abandonando a forma de trabalho construtivisia e se adequando aos moldes
tradicionais empiricos, dos quais desejavam se distanciar a priori (BECKER, p.55).

Diante de tantas obrigagdes e a complexidade do pape! do professor é
pertinente atentar para a situacdo do mesmo atualmente, com salarios defasados e
curses de especializag8o/formagdo continuada oferecido muitas vezes de forma
Imposta ou que ndo atendem aos interesses dos educadores. Ha municipios que
promovem ciclos de palestras, semana do educador e eventos do tipo sem ao
menos consultar os maiores interessados em questio — os professores — sobre a
tematica que estes julgariam interessante e relevante para sua pratica. Se os
salarics fossem mais justos, somado & planos de carreira que possibiliiassem o
profissional se aperfeicoar por si s6 com cerieza haveria maior interesse e
consequente procura por aprimoramento. Os professores, em sua maioria, tém
consciéncia do déficit de sua formagéo, mas ndo o fazem por este motivo. Voltamos
aqui a questdo de que em todas as profissdes ha necessidade de formacao
continuada e na educagdo néo é diferente. Cabe ao educador perceber através de
suas reflexdes a importancia de estar em continuo aperfeicoamento, j& que lhe cabe
a responsabilidade de educar vidas.

Portanto, n&io basta gostar de crianga para trabalhar com elas, nem ao menos
ter "vocag&o” para ser professor. O educador precisa ter maturidade moral — o que
nao & observado por muitas vezes —, reafirmando alguns pontos como trabalhar a
formagd@o moral dos professores e formagéo continuada s&o imprescindiveis para
obter um ensino de qualidade. De nada adianta elaborar programas que contemplam
a formag&o autdnoma do aluno se o professor nao tiver uma maturidade moral para

desenvolver com seus alunos. Como afirmam Vinha e Mantovani de Assis (2007):
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"durante os cursos de formagdo ou aperfeicoamento, faz-se necesséario
favorecer a participagao ativa do educador, promovendo perturbagdes ou
conflitos cognitivos e morais, que desencadeiem o processo de
equilibracdo, que desafiem o sujeito de maneira a fazé-lo refletir sobre sua
acgao pedagogica, solicitem-lhe a tomada de consciéncia, a comparacio e o
estabelecimento de relagoes; expondo-o a situagdes problemas e trocas de
experiéncias, visto que o juizo moral desenvolve-se a medida que as
pessoas se confrontam com os problemas sociais e experienciam conflitos
morais.” p.181

3. AINDISCIPLINA NA SALA DE AULA

Embora a indisciplina ja tenha sido explorada parcialmente nos capitulos
anteriores, trata-se de um tema bastante recorrente de queixas de todos os
profissionais da educacgdo de instituicbes escolares e que vem aumentando
significativamente a cada dia. Isso faz com que os professores se sintam
desmotivados, pois passam boa parte do tempo de aula resolvendo problemas de
indisciplina com e entre seus alunos, e muitas vezes ainda de forma ineficaz,
perdendo o controle sobre a sala. A indisciplina & um problema sério e ha varios
estudos sendo publicados, seminarios, congressos e outros eventos que discutem a
tematica a fim de encontrar caminhos para ameniza-la. Por este motivo, a
importancia de dedicar um capitulo para seu estudo.

A definigdo de indisciplina ou disciplina é algo complexo do mesmo modo
como lidar com ela. A partir de diferentes definigbes encontradas em dicionarios de
tingua portuguesa, sem levar a cabo ao campo da educacgdo, podemos encontrar
disciplina definida como sendo o conjunto dos regulamentos destinados a manter a
boa ordem em qualquer assembléia ou corporagéo, ou a boa ordem resultante da
cbservancia desses regulamentos: a disciplina militar ou ainda como submiss3o ou
respeito a um regulamento. Igualmente a indisciplina seria a falta de disciplina,
desobediéncia, entendida ainda como ato contrario a regras estabelecidas.

Assim, a disciplina pode ser compreendida no ambito escolar como a
obediéncia as regras da instituicio escolar, incluindo as condutas na sala de aula as
quais por muitas vezes se traduzem em permanecer sentado, em siléncio, falar
somente quando for necessario, formar filas para entrada e saida da sala de aula,
pedir para ir a0 banheiro, ndo bater no colega etc. Diante disso, a indisciplina na
escola é compreendida na forma de atuag&o do sujeito como sua conduta avessa ao

regimento escolar, demonstrando afronto a elas. Por outro lado, o conceito de

27



indisciplina se torna complexo, pois alguns professores caracterizam certo
comportamento como um ato indisciplinado enquanto outros nao, como no caso dos
alunos terem que permanecer sentados o tempo todo durante a aula. E certo afirmar
ainda que a indisciplina ndo esta relacionada a classe social, etnia, género, credo,
orientacdo sexual, idade, entre outras especificidades, nem tampouco com a escola
ser particular ou publica, pois ha queixas nos dois segmentos educacionais.

A partir do termo disciplina podemos fazer algumas consideragdes acerca da
indisciplina. A disciplina é algo fundamental para a regéncia e o bom funcionamento
de uma organizag&o, ou seja, para a vida em sociedade. Ela & necessaria na relacio
com o sujeito. Geralmente atrelada 3 disciplina encontramos as regras, as quais
podem ser ditadas, impostas ou ainda seguidas se admitidas liviemente pelo sujeito.
A grosso modo, a indisciplina seria o descumprimento de regras que regem o
coletivo, as normas necessarias para a convivéncia em sociedade.

Porém, ha formas diferentes de encarar a indisciplina. Quando as regras ja
estdo postas e cabe ao sujeito somente obedecé-la, encontra-se maior dificuldade
do professor em lidar com ela em sala de aula, em especial se essas nio fizerem
sentido algum para o aluno. Por outro lado, quando essas regras sdo construidas
com os sujeitos dentro da escola, ha maior interagdo e 0 mesmo se sente integrante
daquele espago. Novamente nos deparamos com a concepcdo educativa dos
profissionais presentes na escola: se a visdo de ensino for tradicional, as regras
serao impostas de cima para baixo e a cobranga pela obediéncia das mesrmas sera
energica; se for construtivista sera estabelecida em conjunto, considerando as
especificidades de cada sala de aula.

A indisciplina ¢ uma forma de conflito que pode ser remetida a uma instituigéo
ou a um outro superior. Ela ainda & associada muitas vezes a outras manifestacées
de conflito como a agressividade, violéncia, bullying entre outras.

A agressividade presente no ambiente escolar nada mais é do que a defesa
do aluno em relacdo a um sentimento de sofrimento causado por outro. E uma forma
de resposta com a finalidade de se proteger e a0 mesmo tempo se vingar do
sofrimento proporcionado e, por isso, ndo deve ser encarada como algo ruim, pois é
um sentimento natural do ser humano, assim como a alegria, tristeza etc. Porém a
agressividade deve ser controlada pelo sujeito, uma vez que traz danos para o outro.

Ha duas formas de agressao: a instrumental e a hostil. A primeira € quando nao se



tem a intengédo de ferir o outro, mas sim de alcangar seus objetivos como tomar as
“cartinhas” do colega com a finalidade de ver. A segunda se da quando se faz com a
intencé@o de ferir o outro como quando empurra o colega para que este caia e os
outros riam dele.

Embora a agressividade seja um sentimento primario do ser humano ha
criangas que usam mais da agressividade que outras. Ou seja, alguns alunos
resolvem seus problemas de conflito com o colega usando métodos agressivos
enquanto outros resolvem situacdo similar de outra maneira, sem a nhecessidade de
evidenciar a agressividade. Isso ocorre devido a qualidade socio-moral do ambiente
em que esla crianca esteve e esta inserida. Com iss0, a agressividade aparente em
algumas criancas é resultante de um comportamento ndo controlado por ela, mas
que se remete a algo maior.

Podemos dizer que a violéncia € uma decorréncia dessa agressividade nao
controlada pelo sujeito. Assim, as manifestagdes de agressividade é uma das formas
de violéncia, ou seja, sdo os atos de violéncia propriamente ditos, podendo ser fisica
(bater, brigar) ou nio fisica (proferir palavras preconceituosas, humilhantes etc.). A
violéncia na escola incomoda os professores principaimente por impedirem que as
aulas sejam ministradas da forma como foi planejada por eles. Com isso, o contetido
fica atrasado e justificam a violéncia com a falta de disciplina, ou seja, concebem a
indisciplina como algo externo, que deveria ser obedecido pela imposigdo de regras.

O bullying € outro fendmeno decorrente da agressividade. E uma forma de
violéncia que ocorre especificamente entre estudantes, dentro e fora da escola.
Essas agressdes sdo intencionais praticadas por uma ou mais pessoas a uma outra,
com perseguicoes frequentes. O agressor tem em geral um esteredtipo avantajado
que intimida a vitima, a qual sucumbe & vontade do agressor. A vitima, por sua vez,
em geral é apatica, muito magro ou gordo, enfim, possui um esteredtipo que foge
dos padrées de beleza midiatico, sendo vitima de chacotas e, em muitos casos,
nada faz contra a situacdo a que foi submetido. Isso se deve a0 fato de que assume
as caracteristicas atribuidas pelo agressor, se sentindo impotente diante da situacéo
que se enconfra. Mesmo que tenha apenas um agressor direto, ha a figura dos
expectadores, que s8o os que prestigiam a pratica do agressor e contribuem para

continuacdo do bullying.



Esses espectadores podem desempenhar este papel por dois motivos: ou por
ser amigo do agressor (o fazem para dar apoio e legitimar seu ato) ou por temor em
ser a proxima vitima (antes o outro que ele ser agredido). Assim, o bullying é
Caracterizado por agressdo com intengao de ferir o outro, repeticdo dos atos contra
seu(s) alvo(s), um publico espectador que prestigia e legitima o poder do agressor,
passando a concordar com o que pensam sobre a vitima (nerd, estranho, bobo etc.)

E importante saber diferenciar cada tipo de conflito interpessoal para que seja
dada énfase em um modo de lidar eficaz, de forma que o bullying por ser uma forma
de agressdo continua pode resultar em serios danos psicologicos ainda mais
Severos para a vitima. Do mesmo modo, a violéncia fisica ou nao fisica e demais
agressoes devem ser tratadas com a intervengéo do professor de modo a auxiliar na
resolucéo no conflito, mas com maior evidéncia ao processo que ne resultado final,
contribuindo para a formagéo moral do aluno.

Retomandoe ao eixo da indisciplina na escola pode-se afirmar ainda que o
ambiente escolar pode ser propicio ao seu aparecimento em decorréncia do tédio
cultivado. As aulas serdo ministradas quase sempre de forma expositiva pelo
professor, em que os alunos sdo meros espectadores, os quais ainda devem
permanecer sentados, quietos e interessados no que esta sendo “ensinado” pelo
professor.

S&o varias as contribuiges para a compreenséo da indisciplina inseridas na
concepgao construtivista. La Taille (1996) admite que um dos fatores que contribuem
para a indisciplina € a da relagdo entre moralidade e sentimento de vergonha. Dessa
forma, atribui como uma das causas da indisciplina as dimensdes afetivas, mais
especificamente o sentimento de vergonha.

A vergonha € o constrangimento sentido ao se deparar sendo visto pelo outro,
mesmo sem saoer se o julgamento do outro sera positivo ou negativo. Porém,
quando € negativo o sujeito passa a significar a vergonha como algo similar a

humilhac&o.

“Em resumo, a partir do momento em que a crianga toma consciéncia de
sua propria perceptibilidade, o sentimento de vergonha a acempanhara. E
uma de suas “tarefas” no seu desenvolvimento sera, justamente, & de lidar
com esta vergonha, associando-a a certos valores, legitimando cerfos
olhares e deslegitimando outros. Assim, a vergonha deixard de ser
exclusivamente “pura”, sera notadamente associada a um juizo de valor que
a crianga fara de si mesma.” (LA TAILLE, P. 12)
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A vergonha estaria relacionada, portanto, aos valores e a necessidades
psicologicas basicas que embasam a construgao da imagem positiva que o sujeito
tem de si mesmo, de modo que influencia os pensamentos e agdes. Atrelado a isso,
podemos afirmar que o sentimento de vergonha temn que estar relacionado a
identidade do sujeito. Se na formacdo da identidade foram atribuidos valores morais,
quando este praticar um ato contra os preceitos das regras da sociedade, sentira
vergonna. A indisciplina decorre justamente disso: se na formagéo da identidade do
aluno né@o na atribuigéio de valores morais este ndo sentira vergonha de seus atos
indisciplinados, pois ndo causara desconforto, j& que ndo havera um desequilibrio
cognitivo que o levaria a refletir sobre sua acao.

Nao raro encontramos alunos que fomam atitudes inesperadas por
professores quando estes estido sem supervisdo de um adulto. Isso ocorre porque o
2luno se encontra no estado de heteronomia, ou seja, ndo possui em sua identidade
a auto-regulacao para julgar uma agédo correta ou nao, agindo de acordo com a
situagio. £ importante trabalhar a moral para desenvolver a autonomia do sujeito, de
maneira que este atue sempre de acordo com seus valores morais internalizados e
nao aja por estar sendo supervisionado.

Como ja foi dito, a moral é construida por meio da interacdo do sujeito com os
ambientes sociais, sendo o valor moral da acao esta relacionado ao motivo da
obediéncia. Do mesmo modo que o desenvolvimento cognitivo n&o nasce formado, a
moral também deve ser construida. Com a consolidag&o da autonomia ndo é mais
possivel ao sujeito agir em prol do individualismo, ou seja, fazer o que quiser. Na
verdade o sujeito se sente na obrigagéo de seguir um cédigo de conduta interno, o
qual leva em conta sempre o outro para tomada de decis3o. Logo, a mudanca de
contexto néo levera a mudanga de comportamento.

Dessa forma, o conhecimento tem que se tornar valor para o sujeito, sendo o
valor admitido com um investimento afetivo. Mais uma vez o sentimento de
inferioridade e expansio de si — como me vejo e como quero ser visto — acarreta rias
representagbes para ter imagem positiva de si. Essa representacdo é simbolica e
compée a personalidade, sendo esta sempre valor, ou seja, dimensio afetiva.
Porém pode ser de duas naturezas: valor meral ou valor ndo moral, Estes estio

relacionados a auto-estima e auto-respeito do sujeito.
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A auto-estima implica em acreditar ser bom em algo, sem levar em conta se
essa capacidade € um valor moral ou ndo moral. J& o auto-respeito esta relacionado
a auto-estima, mas é regida somente por valor moral, como atribuir a si mesmo a
imagem de ser generoso. Ha uma estrutura hierarquica das representacoes de si
que comple a personalidade do sujeito, os quais sdo regidos basicamente pela
dimens&o afetiva. Os valores ainda s3o classificados em periféricos e centrais, o que
fara uma pessoa agir de forma nio moral ou moral, de acordo com o valor que esta
atribui como central para sua vida.

Diante dessas considerages é possivel afirmar a importancia de cuidar do
ambiente em que a crianga esta inserida a fim de proporcionar interagdes que a
auxilie a se desenvolver moralmente. Cabe a escola, familia e toda comunidade
escolar promover este espaco. Uma das atencOes & verificar de que forma esta
sendo lidados os confiitos entre os pares neste ambiente.

A autoridade do professor com seus alunos & condigdo essencial para a
educacéo, especialmente para a contribuicdo na construcdo de valores. Se o
professor ndo tiver autoridade em sala de aula, nao conseguira promover seu
trabalho no ambiente escolar. E notério a perda de autoridade dos professores
atualmente, em que os alunos deixam em suas mesas, brincam de pega-pega
dentro da sala de aula enquanto o professor tenta dar aula. O professor pede para
que parem, conversam e relatam a seguir que suas intervengdes ndo sdo bem
sucedidas.

Os problemas nas relagées de autoridade estio associados a auséncia de
autonomia dos alunos, uma vez que quando pequenos os alunos legitimam o
professor como autoridade por recomendagéo dos pais e conforme vio ficando mais
velhos, ndo véem na relacdo professor-aluno a igualdade, tampouco nutrem a
gratidao pelo professor, o que os leva a nao reconhecer como autoridade e ignorar
suas tentativas de intervencgao.

O reconhecimento do professor como autoridade s6 tende a piorar quando
este usa de coagdo e recursos punitivos para tentar se firmar como autoridade. A
autoridade se transforma em autoritarismo e ndo ha mais desejo de cbedecer, mas
sim uma obrigacéo para fugir de sansées expiatorias dentro desse ambiente. Sabe-
Se que o desejo de obedecer esta associado ao de saber. O professor deve ser para
0 aluno a fonte desse saber e além disso tem o dever de cespertar a sede do saber
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no aluno de forma que este 0 conceba como um valor para si. Por isso, o professor
tem que ter cuidado, pois se suas aulas tiverem carater meramente informativo os
alunos provavelmente nio se desinteressaréo, pois estdo imersos em um ambiente
em que cada vez mais € facil o acesso a informagbes. Cabe ao professor inclusive
aproveitar as midias (televisao, internet) — encaradas por muitos educadores como
concorrencia - estabelecendo um dialogo com as informacgbes da sala de aula e
constituir um saber junto com seus alunos.

Os professores ainda enfrentam um problema em relagdo aos pais. Como ja
dito, a delegacdo de autoridade aos professores inicialmente na escola deve ser
feita pelos pais, ou seja, as criangas obedecem aos professores pelo fato de seus
pais terem pedido para fazé-lo. Os pais véem na escola a responsabilidade por
educar seus filhos, mas muitos ndo colaboram para que ela possa realizar seu
trabalho efetivamente. Ou seja, os pais colocam a escola como subordinada a eles.
Quantas vezes pais ndo levam seus filhos a escola em dia de prova para viajar em
familia, ou ainda, questionam junto a direcéo da escola uma atitude tomada pelo
professor e relatada por seu filho sem ao menos conversar com o professor para
ouvir sua versdo, aceitando a da crianca como verdadeira e desautorizando o
educador frente aos alunos.

Em decorréncia disso escutamos até mesmo em escolas particulares alunos
nao obedecendo aos professores justificando que “meu pai paga o seu salario para
vocé me aglentar”. Com isso, podemos dizer que essa falta de apoio dos pais, além
do comproemetimento da autoridade do professor, ainda dificulta o trabalho com a
formagéo moral do aluno. Os pais tém que ver a escola como um direito do filho,

mas tambeém encarar como dever deles e para a sociedade.

3.1. Como o professor concebe a indisciplina??

Visto que a indisciplina pode ser compreendida de maneiras diferentes, de
acordo com a concepgdo pedagodgica de cada educador, serdo relacionadas as
concepgoes mais comuns a fim de compreender e sugerir contribuicdes significativas

para enfrentar esse problema na escola.

2 Concepgdes do professor elaboradas com base no livro de Aquino, /ndisciplina: o

contraponto das escolas democréticas.



O ato indisciplinado, por ser mais acentuado nos alunos mais velhos, é
encarado como um comportamento tipico da adolescéncia, ou seja, uma fase
passageira e que, portanto, sera solucionado com o passar do tempo e
amadurecimento do sujeito.

Outros atribuem a indisciplina a relagdo do aluno indisciplinado com a familia.
Presume que o modo de criagéo na primeira infancia proporcionado pela familia foi
permissivo em decorréncia da desestrutura familiar.

Os meios de comunicagio também s&o considerados mas-influéncias quando
em excesso (internet, televisdo), pois acreditam que contribuem para deixarem os
alunos desgostosos e desinteressados pelos estudos.

Alem disso, o aluno indisciplinado esta propenso ao uso de drogas, a
ociosidade, violéncia, sexo irresponsavel etc., segundo alguns educadores.

Apds verificar algumas impressées que os educadores possuem sobre a
indisciplina, passamos a analisar algumas formas propostas para lidar com elas no

ambiente escolar.

3.2. Pressupostos de como lidar com a indisciplina e conflitos na escola

Antes de iniciar as consideragdes sobre a forma de lidar com a indisciplina a
partir da teoria, se faz necessario ponderar sobre alternativas sugeridas por
educadores para fazé-la:

* Punigdes mais severas, inclusive com encaminhamentos para juizado da

infancia e juventude;

e Contratagédo de mais funcionarios como inspetores e psicologos;

¢ Policiamento intensivo e permanente:

e Implantacdo de projetos de conscientizagdo e valorizacdo da escola

envolvendo pais, alunos e comunidade em geral.

Essas s8o as medidas mais frequentes encontradas na fala dos educadores,
alem da crenga de que nada pode fazer o professor além de excluir o indisciplinado
e intimidar o restante da sala. Com essa atitude seria possivel “salvar” os alunos
tidos como medianos dessas mas-influéncias. Assim, os lideres negativo devem ser
neutralizados com aconselhamento incanséavel, posteriormente com punicoes

reparatorias e por Ultimo o encaminhamento a profissionais especializados.



Denitro de uma visao tradicional de ensino essas medidas sdo compreensiveis
visto que o educador nao considera sua influencia e nem responsabilidade da escola
a construgao da moral do aluno. Ainda caberia uma afirmacgéo de que trabalham de
Mmaneira democratica, embora de uma forma bastante distorcida. Em suma, todos os
alunos sao considerados iguais quando na verdade cada um tem sua especificidade
e nao deixam de apresentar resultados esperados somente porque estudou menos
que o outro. Ou seja, € pregada a visdo democratica, mas julga-se com os oihos da

meritocracia, com a ordenacdo de valores.

3.3. Algumas maneiras de estabelecer a democracia em sala de aula

Ha varias maneiras de estabelecer a democracia em sala de aula. Antes de

prosseguir, vale lembrar que a democracia n3o significa formatar, moldar de forma
que todos sejam iguais, mas sim que todos possam participar na construgao de algo
coletivo. A palavra democracia em sua origem (do grego demo = povo e cracia =
governo) ja nos da idéia de organizagéo social conduzida por todos.
A democracia precisa ser construida, pois o sujeito ndo possui mecanismos inatos
para exercé-la. Cabe a escola trabalhar por meio de ambiente democréatico, que
trabalhe a justica, respeito ao préximo etc., uma vez que sb6 se aprende a
democracia praticando-a. Assim sendo, no ambiente escolar, o coletivo deve ser
evidenciado. Mas como?

Uma das alternativas bastante utilizadas por educadores construtivistas s3o
0s contratos pedagogicos. A formulagdo do contrato pedagbgico deve ser proposta
no inicio das aulas, em que o professor e os alunos deixam claro suas expectativas
para boa convivéncia. O processo em si da elaboragdo do contrato ja fomenta um
ambiente dernocratico na sala de aula, j& que os alunos podem e devem sugerir
regras a serem acrescidas. Nesse contexto, € importante observar que o professor
nao impode suas possiveis regras, da mesma forma que nao pode se sujeitar a todas
as exigéncias dos alunos. Assim, os alunos podem sugerir que se cologue nas
regras que e proibido o uso de boné na classe, chupar balas, pirulitos ou chicletes,
conversar com os colegas etc. Cabe ao professor questionar essas regras, o motivo
pelo qual os alunos julgam importante colocar isso como norma daquela sala, por
que nao pode usar o boné. Do mesmo modo, algumas regras que o professor julga

importante para seu trabalho, pode ndo ser dito pelos alunos, mas este pode sugerir
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ressaltando a importancia desta e dialogando com seus alunos sobre a relevancia
de ser acrescido ou n3o.

“Vale lembrar que o contrato pedagdgico néo se confunde com o regimenio
escolar. O “regimento” circunscreve-se ao plano escolar mais geral, ao
passo que o “contrato” remete especificamente &s paulas de acdo e
convivio em sala de aula. O que os diferencia, além do caréter
generalizante e coercitivo daquele, é o teor estritamente operacional e
assertivo deste.” (AQUINO, 2003, p.67)

Apds a formulagdo do contrato pedagogico tanto o professor quanto os alunos
estdo cientes dos pontos acordados, mas os alunos ainda delegam ac professor o
papel de fiscalizador do cumprimento dos combinados. Somente com o andamento
do ano letivo e com o trabalho em ambiente democratico & que o aluno se dara
conta da relevancia do cumprimento das regras para o grupo. E claro que as regras
precisam ser revistas a todo o0 momento, de acordo com a evolugdo do grupo, em
que aigumas das regras acordadas inicialmente deixam de ter sentido e outras
precisam ser incorporadas. Também faz parte do contrato pedagogico a elaboracao
dos cronogramas das aulas, de forma que os alunos possam participar expor suas
opiniGes sobre o que sera aprendido e de que forma se darid. Da mesma forma,
coma ocorre na concepgéo das regras, o professor tem que ter discernimento para
auxiliar o aluno ern suas escolhas. Ndo pode deixar que tenha somenie um tipo de
atividade porque o grupo assim o quis, pois se caracterizaria em uma adocao da
teoria de maneira fragmentaria.

O contrato pedagégico como ferramenta auxiliar a consolidagdo do ambiente
democratico em sala de aula ainda necessita que o professor seja qualificado para
ndc cometer equivocos na aplicagdo da teoria, seja visto como autoridade para seus
alunos e que este permita que as agBes e relagdes entre eles seja reinauguradas

sem cessar. Desse modo:

“Os contratos pedagoégicos figuram, portanto, como estratégias livremente
consentidas de crganizagéo e ritualizagdo democratica da sala de aula, por
meio da consagragdo dos papéis, diferentes e complementares, de
professor e aluno.” (Aquino, 2003, p.69)

3.4. Assembléias de classe
O papel das assembléias de classe segundo Aquino citando Puig é de carater

informativo, tanto para professores quanto para aiunos, ao mesmo tempo em que
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pode ser para anadlise de algo ocorrido tanto em relagéo aos conflitos interpessoais
quanto das dificuldades dos contetdos trabalhados. E ainda o momentc para
tomada de decisdo dos préximos passos da turma, oportunidade para desabafos, ou
seja, € um espaco democratico aberto para se ouvir e ser ouvido.

No que concerne ao desenvolvimento das assembléias esta pode se dar em
trés momentos: sua preparacao (lista elaborada pelo professor e pelos alunos do
que juigam pertinente debater), debate dos temas e aplicagéo dos acordos. (Aquino
apud Puig, 2003).

A assembléia de classe deve ainda ocorrer uma vez por semana € os
encarregados junto ao professor analisam a ordem e acrescentam ponios a serem
debatidos. Além disso, os encarregados tém como fungdo no dia das assembléias
organizarem 0s sujeitos que desejam intervir e ao final redigir os acordos
estabelecidos em papeis que serdo colocados na sala em local visivel por todos.

Embora as assembléia considerem a participacdo dos alunos, isso ndo
significa delegar totalmente a eles a sansio de resolugéo de problemas, mas sim
escuta-los e discutir cada possivel solugédo encontrada por eles, permitindo que eles
percebam o seus pros e contras. E claro que alunos que nunca tiveram experiéncia
democratica em sala de aula n&o estardo preparados para debater em assembléias,
ndo sendo possivel a verificagdo imediata dos resultados esperados com ela.
Porem, nesse primeiro momento é trabalhado o desenvolvimento moral dos alunos,
que possibilitara futuramente falar com melhor propriedade sobre seus problemas,
respeitar a opinido e os sentimentos do outro etc. Por isso, pode surgir em uma
assembléia que esteja discutida a quebra de algum item do contrato pedagogico por
um colega manifesta¢ées de alunos por sansdes como deixar o colega de castigo,
mandar para a diretoria entre outras similares. Isso ocorre porque os alunos nao
estdo habituados a conversar sobre seus problemas, delegando sempre ao adulto a
resolugdo dos seus problemas.

Dessa forma, a assembléia de classe deve ser um momento para discussdo e
reflexdo, que precisa ocorrer uma vez por semana ao menos e nido somente quando

se tem problemas a se resolver. As assembléias s3o, portanto:

‘os momentos institucionais privilegiados de didlogos, um dos valores
democraticamente desejéveis e factiveis no cotidiano escolar. Sua marca
principal € o protagonismo e seu alvo, a co-autoria pela consirugao dos
valores e das atitudes caracteristicas da convivéncia democratica. (...} as
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assembleias representam o momento institucional em que o grupo-classe
viabiliza a auto-reflexdo, a tomada de consciéncia sobre si mesmo & a
conversao em tudo aquilo que seus membros considerem oportuno.”
(AQUINO, p.82)

Novamente volta-se a questdo do professor, do seu papel e sua formacao.
Em uma assembléia de classe cabe ao professor o papel de mediador, de maneira
como ira acolher a diversidade de opinides e trabalhar questdes éticas como o

respeito por todas as opinides.

4. CONSIDERAGOES FINAIS

A partir das queixas crescentes dos profissionais da educacao em relacdo aos
conflitos entre os alunos na escola, este trabalho se apoiou nas bibliografias sobre ¢
tema existente para compreender a relagéo do professor com esses conflitos, a fim
de identificar o motivo pelo qual os professores nio aplicam o conhecimento tedrico
no cotidiano escolar, assim como levantar possibilidades de resolugéo. Pretendia-se,
a parlir da perspectiva construtivista piagetiana, realizar andlises do
desenvolvimento moral tanto aluno quanto do professor, assim como das
implicagGes tedricas por parte dos professores, com o qual chegamos-a conclusdo
que o fazem muitas vezes de forma fragmentaria, sem a compreensao do todo. Em

relacdo aos professores e aos conflitos interpessoais podemos dizer que:

“Auxiliar na aprendizagem dos alunos e, ao mesmo tempo, favorecer seu
desenvolvimento sociomoral pode aparentar serem problemas diferentes,
mas nao o sdo. Esta dissociagdo € equivocada, pois sZo sistemas
solidarios, visto que os eventos de desavencas pessoais e os de
aprendizagem estdo incorporados, fundem-se. A obtengao de relagbes
equilibradas e satisfatorias (o que nao significa que os conflitos estardo
ausentes) ndo sdo frutos de um dom gratuito ou de desenvolvimenio
maturacional; mas sim, decorrentes de um processo de construgéo e
aprendizagem. A crianga ou jovem n&o ira aprender por si mesmo uma
questdo que € muito complexa e para a qual ndo foram previstas boas
intervengoes e oferecidas situagdes que Ihe auxiliassem a aprender o que
necessita. Porém, raramente se percebe a preocupagio das instituicdes
escolares com as possibilidades pedagdgicas dos cenflitos, sendo que seus
esforgos nesta area estdo mais voltados para conseguir um “bom
comportamento” do aluno (muitas vezes por medo ou conformismo) e para
a contengdo do conflito do que para a aprendizagem” (VINHA, TOGNETTA,
2009, p. 539).

Foi possivel verificar também que o senso comum ainda prevalece no

coiidiano do educador e que mesmo durante o curso de formacdo de professores a

teoria nao € incorporada ao discurso dos futuros pedagogos, que continuam a dar
38



respostas com base no senso comum, embora tenham disciplinas tedricas que

trabalham isso. Em relagéo a isso Becker afirma:

"Acredito que o professor ensina coerente com seu conceito  de
aprendizagem; mesmo que esse conceito nio seja assumido no plano da
consciéncia. Eu diria, de maneira ainda mais radical. que o professor nao
pode ensinar diferentemente de seu conceito de aprendizagem; por mais
que se esforce. A concepgao de aprendizagem funciona, para a docéncia,
como a hereditariedade para os organismos. Os organismos, scbretudo os
humanos, podem transformar-se em muitas coisas durante a vida, msas
sempre dentro dos limites do seu genoma. O sujeito pode transformar
indefinidamente sua capacidade cognitiva e de aprendizagem, porém sé
podera exercé-la dentro dos limites de sua concepgdo epistemologica; um
professor ndo podera exercer uma pedagogia e uma didatica inspiradas no
construtivismo se continuar preso a concepgdes epistemoldgicas empiristas
ou aprioristas. (BECKER, 2008, p. 55).

Diante disso, podemos compreender o motivo pelo qual os professores nao
aplicam o conhecimento da teoria, ou seja, mesmo que conhegam formas benéficas
de intervengdo e se esforcem inicialmente, acabam com o tempo retrocedendo as
concepgoes empiristas por estas estarem enraizadas ainda. A mudancga da postura
do professor s6 serd possivel se este fizer critica aos moldes tradicionais e estiver
disposto a encarar mudangas profundas em relacdo as concepcoes de
aprendizagem. (BECKER, 2008).

Com isso podemos compreender por que os professores quando participam
de cursos de formagdo continuada muitas vezes ndo transfere os conhecimentos
para a pratica. Além disso, a formagdo continuada vem sendo utilizada como forma
de obtengao de titulos, os quais teriam como Unica finalidade a contagem de pontos
em um concurso ou para atribuicdo de aulas. Ou seja, ndo raro encontramos
professores que estdo fazendo curso somente para conseguir o certificado do
mesimo.

O comportamento dos professores nos cursos que os freqiienta com essa
finalidade, se assemelha muito aos dos alunos. Eles conversam sobre outro
assunto. entram e saem da sala com bastante frequéncia, ficam bastante tempo
para fora da sala, “torcem o nariz’ quando sdo propostas formas de intervencéo etc.
Essas atitudes seriam consideradas pelos mesmos professores como indisciplina,
afrontamento, falta de respeito se praticadas por seus alunos. Porém, parece nao
conseguirem refletir sobre suas atitudes e relacionar com de seus alunos, pois a

desmotivagéo aparentemente tem a mesma causa: o objetivo de estar ali.



Alem disso, os professores tecem comentarios saudosistas do tempo que a
escola funcionava de verdade. Ocorre que a sociedade estéd em constante
transformagao e com isso seus individuos agem de forma diferente que no passado.
Os métodos de ensino ndo alteram significativamente ao ponto de acompanhar
essas transformagdes e muitos professores ainda acreditam na simples transmissao
de conhecimento e resolvem os conflitos enviando para a diretoria, deixando de
castigo.

Retomando os cursos de formagdo continuada, devemos ser justos e
reconhecer que ao mesmo tempo em que se tem educadores com intengdo de
conseguir somente o certificado, encontramos muitos educadores que nutremn real
interessem em expandir seus conhecimentos e dialogar sobre as maneiras de se
promover uma educacao para a cidadania.

Diante disso, podemos considerar que a formagédo continuada de professores
deve ser encarada como maneira de promover a aprendizagem de novos conceitos
educacionais, assim como alternativa para aprender novos métodos para subsidiar
trabalho em sala de aula. Além disso, possibilita que o constante contato com a
teoria contribua para que as concepgdes tradicionais ou de senso comum sejam
abolidas por meio das criticas.

Em relagdo ao problema da procura por formagdo continuada somente por
obteng&o de certificados ou mesmo por imposi¢do das instituicbes de ensino,
podemos dizer que essa politica que visa a valorizagdo do aprimoramento do
profissional estd na verdade sendo prejudicial a ele. Essa situacéo teria que ser
revista e novas formas de valorizagdo implantadas, como melhoria do salario
docente.

Outro problema é a falta de espago no ambiente escolar que o docente
encontra para aplicar seus conhecimentos adquiridos nos cursos. Algumas
coordenagdes criam restrigdes, impondo formas de trabalho ao professor. E evidente
que essa barreira atrapalha e até mesmo desmotiva o professor a desenvolver um
trabalho de acordo com suas concepgdes, mas temos que lembrar gue quem esta
na sala de aula € o professor e por isso ele tem abertura para promover um
ambpiente que propicie o desenvolvimento moral ao aluno.

Ja apontamos como fundamental que o professor com pretenséo de construir

um ambiente cooperativo, busque adquirir o habito do estudo tedrico (o que ja
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significa um grande obstaculo para a maioria), procurando fazer a ponte dessas
descobertas com sua pratica pedagdgica, onde ira confrontar o que encontra nos
estudos com aquilo que vive em sala de aula.

Contudo, além de reafirmar que o desenvolvimento moral & parcialmente
responsabilidade da escola, podemos considerar a partir desse estudo que o©
professor ndo esta apto muitas vezes a aceitar mudangas, ou ainda que estes fazem
uso de implicagdes tedricas parcialmente ou de forma fragmentada. De tal modo,
para que os professores trabalhem os conflitos interpessoais aliados ao
desenvolvimento moral do aluno, faz-se necessaria a adogdo de formacéo
continuada, iniciando pelo trabalho em prol da maturidade morai do professor e
incentivo de um ambiente que o permita colocar em pratica a teoria e refletir sobre
sua préxis. Com o uso dessa metodologia serd possivel vivenciar um ambiente

cooperativo que proporcione o trabalho para a construggo do sujeito autdénomo.
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