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RESUMO

O presente trabalho teve como objetivo principal investigar as
representacfes de autoridade, autonomia e autoritarismo de
professores e alunos de 7 a 14 anos de duas escolas estaduais do
interior paulista. Como referencial, partimos especialmente das
concepcgdes politicas de autoridade e autoritarismo de Hanna Arendt e
das idéias de José Contreras, Joao Barroso e J. Gimeno Sacristan sobre
autonomia docente. Aproximamos-nos, também, dos estudos
psicogenéticos de Jean Piaget e Juan Delval, bem como da teoria das
representacbes sociais de Serge Moscovici, para analisar as
representacdes das noc¢des estudadas. O instrumento compunha-se de
sete histérias que relatavam situacdes ficticias de sala de aula
envolvendo diferentes conflitos entre os personagens e em que estava
em jogo ora a autoridade docente, ora o autoritarismo e ora a
autonomia do professor. Empregando-se a entrevista e principios do
método clinico piagetiano, os depoimentos de alunos e professores
foram analisados tendo em vista o estabelecimento de niveis de
desenvolvimento das representacgdes. Os resultados mostraram que as
representacdes de autoridade, autoritarismo e autonomia docente de
criancas e adolescentes se diferenciam conforme a idade. O mesmo nao
ocorre com os professores, embora seus depoimentos tenham mostrado
a mesma sequéncia de niveis, com caracteristicas surpreendentemente
semelhantes as dos alunos. Percebeu-se que as diferencas encontradas
entre os dois grupos sdo devidas a posicdo e funcdo ocupadas na
comunidade escolar. Se os professores ndo conseguem perceber
adequadamente as noc¢bOes de autonomia e autoridade, como poderéo
exercer seu papel profissional em sala de aula e em seu espaco de
trabalho? Concluiu-se que as politicas publicas educacionais podem nao
estar contribuindo para a formacado profissional dos professores o que

os torna despreparados para as adversidades da sala de aula.
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ABSTRACT

The present work had, as main objective, to investigate the 7 to
14 year-old students’ authority, autonomy and  teachers'
authoritarianism representations in two state schools in a town of Séo
Paulo state. As a reference, we especially started from Hanna Arendt
political conceptions of authority and authoritarianism and José
Contreras's, Jodo Barroso’s and J. Gimeno Sacristan’s ideas on
educational autonomy. We also approached Jean Piaget's and Juan
Delval’s psychogenetics studies, as well as Serge Moscovici's theory on
social representations, to analyze the representations of the studied
notions. The instrument was composed of seven histories that have told
fictitious situations of class room involving different conflicts among the
characters, where it were in risk sometimes the educational authority,
other times the authoritarianism and teacher's autonomy. It was used
the interview and the piagetian clinical method, the teachers’ and
students' testimonies were analyzed under the establishment of levels
of representation development. The results showed that the children's
and adolescents authority, authoritarianism autonomy and
representations, differ according to the age. The same doesn't happen
with the teachers, although its testimonies have shown the same
sequence of levels, with characteristics surprisingly similar to the
students. It was noticed that the differences found among the two
groups are due to the position and function occupied in the school
community. If the teachers don't get to appropriately notice the
autonomy notions and authority, how can they exercise its professional
role in class room and in its workplace? It was concluded that the
educational public politics might not be contributing for the teachers'
professional formation that turns them unprepared for the adversities in

the class room.
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INTRODUCAO

Em trabalho anterior (nossa Dissertacdo de Mestrado), buscamos
investigar como professores de Ciéncias de 52 a 82 séries de duas
escolas estaduais de Ribeirdo Preto - SP estdo reagindo a proposta de
progressdo continuada, e quais as suas concepcbes sobre
fracasso/sucesso escolar no contexto das reformas educacionais que
estdo sendo implantadas na rede publica de ensino a partir da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDBEN) de 1996.

Empregando um roteiro de entrevista semi-estruturada,
investigamos se, na opinidao dos professores, as reformas educacionais
propostas contribuiram para o aumento do fracasso escolar, como
estariam avaliando seus alunos para poder constatar o sucesso ou O
fracasso de seu trabalho, se a progressao continuada contribuiu para o
sucesso escolar, se o professor esta sendo preparado para essa reforma
e como os alunos estdo se comportando diante dela.

Os resultados mostraram que os professores ndo se sentiam
preparados para as mudancas que estdo ocorrendo com a implantacéao
das novas propostas, mais especialmente a de progressao continuada, e
avaliavam a implantacdo das mudancas geralmente de modo negativo,
principalmente com relacdo a autoridade do professor e a disciplina dos
alunos em sala de aula.

O trabalho discutiu os resultados a luz da bibliografia levantada, o
que nos permitiu chegar a algumas conclusbées, tais como as que

seguem.
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Os professores estao perdidos, precisando de maior preparo para
lidar com as medidas mais recentes, principalmente com a progressao
continuada, justamente por causa da auséncia de apoio tedrico e
técnico. Os professores ndo querem aceitar a expressao “progressao
continuada” e continuam a se referir a medida como “promoc¢édo ou
aprovacao automatica” ou, no maximo, “promocao continuada”.

Assim, também, ndo rejeitam o sistema de avaliagdo, mas sim a
falta de reprovacdo. Ndo mudou muito a forma de avaliar, mas parece
que ndo mais aprovam a antiga.

Sentimos certo saudosismo nos depoimentos dos professores, que
almejam a volta da escola autoritaria, a escola de antigamente, como
que ansiando por uma volta ao antigo sistema.

A concepgao de fracasso escolar continua a mesma no discurso
dos professores: o fracasso € do aluno, como ha muito tempo vém
mencionando.

As normas dos documentos oficiais e a LDBEN falam em
autonomia dos Estados e Sistemas de Ensino para implantar as
propostas, mas os professores reclamam da falta de autonomia que tém
tanto os diretores quanto eles proprios para essa implementacao.
Interessante que até os promotores da infancia e da juventude estao
interferindo nas decisbes dentro da escola, segundo ouvimos de
professores.

Nao &, portanto, de estranhar a angustia que os professores estéao

sentindo, mais uma vez, ap6s mais uma reforma. Alegam que além da
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imposicdo de medidas que implicam em retirar-lhes a autoridade (e as
vezes 0 respeito), véem—se despojados, em parte, de sua funcdo como
profissionais e agentes nas decisfes que interessam a escola.

Tendo em vista as queixas dos professores ao longo das
entrevistas do nosso trabalho de Mestrado e a angustia que percebemos
em seus depoimentos ao abordar a questdo da autonomia e da
autoridade em sala de aula, diante dessas propostas polémicas que
estdo alterando de maneira tdo agressiva o trabalho do professor,
propusemo-nos a investigar, justamente, como o0s professores
percebem a propria autoridade e autonomia e a representacdo de
alguns de seus alunos sobre autoridade e autonomia docente.

Para tanto, pensamos que seria conveniente retomar algumas
definicbes de progressao continuada, pois este tem sido o problema
mais frequentemente apontado para a falta de autoridade dos
professores em sala de aula. Assim também, buscamos uma
delimitacdo inicial dos conceitos de autonomia e autoridade na
bibliografia educacional, essencial para fundamentar a nossa pesquisa.

A LDBEN, promulgada sob o n® 9394 em 20/12/96, d4& autonomia
aos Estados e Municipios para organizarem o ensino em ciclos, de
acordo com as necessidades regionais. Alguns Estados passaram de 8
anos para 2 ciclos de 4 séries, outros ja estdo se adequando a nova lei
de aumentar o Ensino Fundamental de 8 para 9 anos, incorporando a
Pré-escola como a primeira série do curso.

Em Sao Paulo, de acordo com as Normas Regimentais para as
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Escolas Estaduais (Parecer CEE 67/98), as escolas poderdo oferecer

niveis, cursos e modalidades de ensino que se distribuem em: Ensino

Fundamental, que sera organizado em dois ciclos: ciclo I — “7 a 10
anos”; ciclo Il — “11 a 14 anos”; e Ensino Médio, com trés anos de
duracao.

A Resolucéo N° 3, de 3 de Agosto de 2005, define normas para a
ampliacdo do Ensino Fundamental para nove anos, que deverao assim
ser distribuidos: Educacdo Infantil - até 5 anos de idade; Ensino
Fundamental - até 14 anos de idade, sendo os anos iniciais de 6 a 10
anos (5 anos de duracédo) e os anos finais de 11 a 14 anos de idade (4
anos de duragéo).

A Lei N© 11274, de 6 de Fevereiro de 2006, altera a redacao dos
artigos 29,30,32 e 87 da lei n©® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que
estabelece as diretrizes e bases da educacao nacional, dispondo sobre a
duracdo de 9 (nove) anos para o Ensino Fundamental, com matricula
obrigatdria a partir de 6 (seis) anos de idade.

No Ensino Fundamental, a forma de evolucdo do aluno é a
progressao continuada, que é prevista na LDBEN e instituida em S&o
Paulo pela Deliberacdo CEE n© 9/97. Na progressao continuada, o aluno
deve ter um acompanhamento continuo da aprendizagem, com reforgo
e recuperacdo para sanar dificuldades e defasagens. A progressao no
Ensino Médio é parcial, pois o aluno podera levar para o ano seguinte
até 3 disciplinas em que foi reprovado, avancando, assim, normalmente
0s seus estudos.

Na organizacdo do ensino prevista na LDBEN, os conteddos e os
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objetivos de cada série sdo mantidos dentro dos ciclos e da progressao
continuada, devendo haver uma série de reforcos paralelos e continuos.
O aluno avancara com o seu grupo-série até o final de cada ciclo,
quando devera ter atingido um patamar de aprendizagem. Ao final de
cada ciclo, se o aluno ndao atingiu os objetivos propostos, devera ficar
retido por um ano, para reforco das dificuldades de aprendizagem (Sao
Paulo, 1998).

Em Sdo Paulo, segundo os documentos oficiais encaminhados as
escolas pela Secretaria de Estado da Educacdo (SEE), entre eles o
denominado “A Organizacdo do Ensino na Rede Estadual’, a
organizagdo escolar em ciclos tem como principios a flexibilidade na
organizacao do ensino e o respeito ao ritmo de aprendizagem do aluno.
Ela rompe com as concepc¢des rigidas e ultrapassadas de ensino-
aprendizagem que faziam com que as criancas que nao tivessem
dominado todos os conteudos e habilidades ao final de cada série
repetissem no ano seguinte tudo o que ja tinha sido ensinado.

A repeténcia série a série gerou uma pratica que nao levava em
conta o desenvolvimento cognitivo da crianga. O que o aluno havia
assimilado em certo periodo era desconsiderado, apagado, e ele era
obrigado a aprender tudo novamente, ndo de onde havia parado, mas
era como se nao houvesse aprendido nada (Sao Paulo, 1998).

Para sanar essa situacao, prop0s-se a progressao continuada, que
se refere a evolucdo do aluno dentro do ciclo, ao avan¢o continuo dos

alunos, nédo eliminando nem o esquema seriado, nem os patamares de
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conteudos e habilidades a serem dominados pelo aluno ao final de cada
série. A proposta elimina o corte rigido das reprovacdes e 0 retrocesso
ao final de cada série e da ao aluno a possibilidade de avancar com seu
grupo-classe nas séries intermediarias de cada ciclo, utilizando
recuperacao e reforco paralelo para que isso ocorra. No final de cada
ciclo ou grupo de séries, devera esse aluno atingir um patamar de
aprendizagem.

A progressdo continuada implica o acompanhamento
continuo da aprendizagem e tem no processo de reforgo
€ recuperacao um recurso basico para sanar dificuldades
e defasagens. E diferente da promoc¢do automatica, que
é entendida como mecanismo em que o aluno vai sendo
promovido independentemente de ser submetido a
periodos de reforco e recuperacdo, e de frequéncia
minima de 75% (SAO PAULO, 1998).

A Secretaria de Educacdo do Estado de Sao Paulo adotou esse
regime no Ensino Fundamental, regular ou supletivo, a partir de 1998
(SAO PAULO, 1998; BARRETO E MITRULIS, 1999).

Se pensarmos em melhoria de condi¢cbes de avanco para o aluno,
esta foi uma maneira de evitar a evasao escolar, a reprovacao
autoritaria e a exclusao do aluno com relacdo a sociedade e ao saber.
Mas serd que esse € o caminho para a resolugcdo dos problemas de
evasao e repeténcia? Problemas tao discutidos pelos pesquisadores de
outras décadas e que continuam dificultando a permanéncia de tantas
criangcas na escola serao, assim, resolvidos por um simples decreto? Se

€ tao simples a solucdo, por gue serd que outros governos nao se
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interessaram pela implantacdo de uma medida que vem causando

tanta polémica?

Segundo Camargo (1999), trata-se a progressao continuada de
uma estratégia para resolver a universalizacdo da escola basica, de
garantia da permanéncia das criancas na escola, de manter o fluxo dos
alunos e também garantir a adequacio idade/série. E a substituicdo da
pedagogia da repeténcia, da exclusdo, pela pedagogia da promocdo da
inclusdo, ndo punitiva e nao excludente.

A adocao do regime de progressao continuada e a concretizacao
de seus resultados dependem de uma alteracéo radical na concepc¢ao de
ensino, de escola, de aprendizagem e de avaliagcédo; significa romper
com preconceitos e resisténcias ao que ja se comprovou
cientificamente, ou seja, que toda crianca é capaz de aprender se lhe
forem oferecidas condi¢cdes de tempo e recursos para que exercite suas
competéncias ao interagir com o conhecimento (CAMARGO, 1999).

De acordo com Oliveira (2000), a progressao continuada é uma
proposta de inclusdo escolar que valoriza o acolhimento das diferencas
e nado as converte em deficiéncias. Na progressao continuada, os
alunos, mesmo com aproveitamento insuficiente, sdo classificados para
a série seguinte, mas esse avango precisa ser acompanhado por um
conjunto de medidas pedagdgicas que garantam a esse aluno progredir
em seu percurso escolar. Ao invés de converter as diferencas dos
alunos em deficiéncias, trata-se de trabalhar essas diferencas e fazé-los
avancar, como afirma Oliveira (2000).

Progressdo automatica, avanco da aprendizagem, promocao
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automatica, promog¢do por avangos progressivos, promocao
continuada... Analisando essas propostas, chegamos a conclusédo de que
todas pensam o aluno da mesma maneira, defendendo que todos
tenham o acesso assegurado. Uma escola para todos, com garantias do
direito & educacgado. Os objetivos sdo os mesmos, as formas como seréo
feitos a recuperacdo e o acompanhamento pedagdégico mudam um
pouco, mas o fio condutor é sempre igual: formar o cidaddo e dar
direitos iguais a educacao.

Salientamos, enfim, a critica levantada ao sistema de ciclos por
Barreto e Mitrulis (1999, p. 46), que estenderiamos as medidas oficiais

em geral:

Em diferentes momentos nos quais se advogou a idéia e
se prop6s a implantacdo de ciclos, ou de alguma medida
de flexibilizacdo dos tempos escolares com o intuito de
implantar uma educacido capaz de atender os anseios de
uma sociedade mais democratica, as justificativas tém
destacado como providéncia primordial o envolvimento
dos educadores, o esclarecimento da sociedade e o
debate com as familias. Em todos os casos a questdo
subjacente é a de que, sem a adesao desses diferentes
segmentos sociais, nenhuma medida, por mais
defensavel que seja no plano do ideéario politico e
pedagdgico, logrard sucesso no dominio das praticas que
tém impacto nos processos de mudancas sociais. Os

ciclos ndo se implantam por decreto.
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1. Autoridade e autonomia do professor na bibliografia

especializada.

...tem caso de aluno que nés falamos que ndo vamos mais
aceitar, mas sdo maus elementos, ndo é aquele aluno que
d4 trabalho na sala de aula, aquele d& trabalho um dia que
vocé sabe ou ele td com algum problema, mas é aqueles
alunos que vocé sabe que s&o perigosos, aqueles que
roubam, que estdo fazendo trafico, esses para mim sao os
piores e nos falamos que ndo vamos aceitar. Quando a
gente ndo aceita, a familia vai no Juizado e vem com
cartinha obrigando vocé a matricular. Entdo, na escola
publica vocé nao tem autonomia, vocé nao pode mandar,
vocé ndo pode suspender, vocé nao pode exigir nada... Vocé
ndo pode nunca nada, vocé cumpre e trabalha com o que
tem. Agora ainda esta melhor, vocé ja tem uma televisao,
vocé tem video, tem os livros didaticos que a gente recebe,
isso tudo compromete muito. Faz um paralelo da escola
publica e da particular, eu vejo uma grande diferenca,
porgque os alunos la tém mais interesse e ndo sdo diferentes
dos nossos, porque o pai chamou la, vai, cumpre, se o aluno
nao serve, € mandado embora, acabou. O aluno ndo é mais
jubilado, a reprovacdo que vocé nao tem mais, eu considero
também como fracasso, isso tudo t4 ajudando, ta ajudando
pra ruir a nossa estrutura (Prof2 Dulce, 46 anos e 22 de

servico).

Este € um dos varios depoimentos de professores em que
percebemos os conflitos e dificuldades que estdao vivendo com as
mudancas que estdo ocorrendo nas escolas hoje. A grande queixa é a
perda da autonomia e autoridade em sala de aula.

No dicionario Oxford de Filosofia (Blackburn, 1997, p. 32), diz-se

que uma “pessoa, instituicdo ou organizagao tem autoridade quando o
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poder que exerce é encarado como legitimo, isto é, quando é autorizado
por um sistema de normas que aquele que o afirma aceita”.

Como cita Francisco (1999, p.101), “a crise da autoridade docente é
uma das questdes que mais tem preocupado e desafiado os educadores”.

Afirma a autora que

“um ponto sobre o qual se estd normalmente de acordo
acerca desse assunto € que ele é dos mais dificeis de serem
pensados — de se encontrar abordagens tedricas
esclarecedoras -, para ndo mencionar a dificuldade ainda

maior de se encontrar resolucdes praticas para a crise”.

Para tentar definir essa autoridade que o professor lamenta ter
perdido, Francisco retoma Rousseau, mesmo ciente de que poderia ser
considerado um contra-senso, pois esse filésofo foi estigmatizado nos
estudos de educacdo como um defensor incondicional da liberdade da
crianca. A autora se apropria de Rousseau, que esteve as voltas com a
questédo de como lidar com a liberdade da crianca sem com isso sacrificar
a autoridade do mestre. Para tanto, a saida foi formular a teoria do
contrato social, que é central em todo o pensamento rousseaniano,
encontrado no texto Do Contrato Social. Para ele, a instituicdo da
sociedade e da propria familia seria baseada num contrato firmado entre
as duas pontas dessa relacédo: professor e aluno, ou educador/educando,
ou mesmo pai/filho.

“Ao0 pensar a relacdo educador-educando sob o paradigma do

contrato, Rousseau esta recusando a idéia de que essa relacdo seja
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considerada em sua esséncia natural, isto é, proposta pela natureza.” A
educacdo so existe porque chegam sempre ao mundo outros membros da
comunidade que devem ser educados e que, devido a sua fragueza e
dependéncia, devem ser orientados pelos membros mais velhos. Por isso,
mais uma razao para parecer igualmente natural a autoridade dos que
educam, superiores que sdo, sobre os que sdo educados, inferiores que
sao (FRANCISCO, 1999, p.103).

Afirma a autora que, para néo correr o risco dessa naturalizacdo da
autoridade do educador, por ser tomada como um direito “natural” e de se
tornar sem limites e eventuais abusos, Rousseau propde que a relacao
pedagdgica seja compreendida ndo como natural, mas sim “como
‘artificial’ como fruto de uma convencdo, de um ato de vontade e de
liberdade, e mais propriamente, de um contrato entre as partes
envolvidas”. As regras dessa relacdo devem ser vistas como objeto de um
contrato, de mutuo e livre acordo entre as partes envolvidas. Somente
assim essas partes terdo obrigacdes e vantagens, deveres e direitos,
conscientes e livremente acordados, sabendo o que podem e o que néao
podem esperar um do outro. Assim, podem ser formulados papéis
definidos para cada uma das partes para que se possa alcancar a justa
medida da autoridade do educador, sem abusos e sem hesitagdes no
exercicio dessa autoridade, tanto quanto a justa medida na liberdade da
crianca, também sem abuso (FRANCISCO, 1999).

Acreditamos que a relacdo professor—aluno tenha sofrido grandes

mudancas com as novas propostas educacionais e que 0s contratos entre
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as duas partes nao foram definidos e, portanto, essa relacdo esta sendo
deteriorada; com isso, a convivéncia em sala de aula tem-se tornado cada
vez mais dificil.

Segundo Francisco, Rousseau coloca como coisas opostas entre si o
mestre dotado de autoridade e o0 mestre autoritario, ou o mestre dotado
de autoridade e o mestre tiranico. Afirma que a autoridade é uma forma
de poder, pois supfe comando e obediéncia. Embora seja uma forma de
poder, nada tem de tirania, pois € um poder consentido, um poder
legitimo, ao passo que tirania € um poder imposto, independente do
assentimento do subordinado, um poder que nédo é reconhecido como
legitimo por agqueles que obedecem.

Quanto ao contrato pedagoégico de que falamos anteriormente,
Francisco afirma estar fundado nas diferencas basicas que existem entre
as duas partes: o mestre sendo superior em forgcas, conhecimentos e
experiéncias e o aluno sendo inferior em todos esses aspectos. O aluno
precisa que o professor o conduza em seu processo de desenvolvimento,
de aquisicdo de forcas, conhecimentos e experiéncias e, para tanto, a
primeira e central clausula do contrato sera a de que na relagcdo
pedagdégica um deve conduzir, comandar, e o outro deve ser conduzido,
obedecer. O exercicio do poder é algo constitutivo, imanente a relacao
pedagdgica. Resta, portanto, saber que tipo de poder é esse, pois nem
todo poder é negativo, destrutivo, tiranico (FRANCISCO, 1999, p.105).

Ainda com relacdo ao contrato na educacdo, Neuza Bertoni Pinto
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(2003) faz uma andlise comparativa entre contrato didatico e contrato
pedagodgico e para isso inicia com o sentido estrito do termo contrato:

€ uma convencao estabelecida entre varios parceiros, apés
negociacdo. Supbe o0 respeito as regras estabelecidas
‘democraticamente’ pelas partes envolvidas e a selecdo de
procedimentos de controle durante sua aplicacdo, prevendo

sanc¢des quando néo for respeitado (p. 4).

Afirma supor que, para a elaboracdo de um contrato baseado no
conceito acima descrito, ocorra uma negociacgdo no momento da
construcdo, com a adesdo dos parceiros a todas as clausulas, pois sem a
qual ndo existe contrato.

A autora cita o contrato pedagogico de Parkhurst e Filloux, que trata
da Ciéncia da Educacao e da instituicdo educacional, e o contrato didatico
como elemento especifico da Didatica, portanto, diferente do contrato

pedagdgico.

Segundo a autora, foi Brousseau, pesquisador em educacao
matematica, quem formulou a Teoria das Situacfes Didaticas, que faz a
distincdo entre o contrato didatico como elemento especifico da Didatica,
sendo diferente do contrato pedagodgico. Essa teoria, que separa a relacao
didatica da relacdo pedagdgica, aponta elementos contraditoérios,
inerentes ao contrato didatico, analisa a mobilidade/estabilidade
estabelecidas entre o professor, o aluno e o saber. O que identifica o
contrato didatico é sua capacidade de mudar constantemente no processo

ensino-aprendizagem.

O problema levantado pela autora € se “o contrato ndo € um
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anticontrato”, isto porque ela percebeu em uma disciplina de Mestrado

que ela ofereceu que

inUmeras regras que regulavam o contrato didatico nao
eram democraticas. Os alunos néo participavam da escolha
dos conteudos, da selecdo dos autores, da proposicao dos

objetivos da metodologia, nem das regras de avaliacao.
(p-2)

Os alunos “demonstravam uma certa passividade, uma submissao
ao que estava determinado para o percurso do semestre” que a autora

acaba por concluir que

7

diferentemente do contrato pedagégico, ele é um
anticontrato, pois busca, a cada situacdo didatica,
constituir-se enquanto acordo de parceiros no processo de
conhecer. Suas regras nao podem ser identificadas com as
regras de um contrato juridico. Suas raizes estao, sim, no
contrato social de Rousseau e no contrato pedagodgico de
Parkhurst, porém, pelo fato de a maior porcdo do contrato
didatico estar implicita, suas regras s6 aparecem quando 0O
mesmo é rompido (PINTO, 2003, p. 12).

Nos depoimentos dados por professores em nossa pesquisa de
Mestrado, a visdo de autoridade era muitas vezes confundida com
autoritarismo. A falta de controle sobre os alunos € uma das grandes
queixas dos professores. Ao se referir a nota dada na avaliacdo como
arma de controle perdida, notamos a revolta de um professor, quando

desabafa que a arma que a gente tinha, eu ndo gosto de usar esse termo,

mas é o que os professores dizem, que é a nota... (que foi tirada).
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Segundo afirma Aquino (1999, p.134), ao discorrer sobre a
autoridade e as relacgdes institucionais,

partindo do pressuposto que toda acéo institucional descreve
uma parceria entre os atores especificos as voltas com algo
comum, pode-se afirmar que uma espécie de “contrato” os
entrelaca, posicionando-os em relacao ao seu
complementar, bem como delimitando seus respectivos
lugares e funcbes. Trata-se muitas vezes de um “acordo”
implicito, mas com uma densidade notavel, posto que suas
clausulas balizam silenciosamente o que fazemos e o que
pensamos sobre o que fazemos. Uma espécie, enfim, de

“liturgia do cotidiano” das instituicdes, se quiser.

A nosso ver, ao fazer o contrato, deveriam participar das discussdes
para sua elaboracgao professores, alunos e pais, para estabelecer as regras
de convivéncia, os deveres e direitos de todas as partes. Mas como nao
existe esse espaco de discussdo, as regras acabam sendo impostas,
gerando uma relacdo de desconforto e tensdo na sala de aula e na escola.

Aquino (1999 p.134) afirma, também, que o contrato se viabiliza
por meio de regras que constituem o jogo institucional em questdo; estas
regras compreendem tanto os fundamentos da acdo (o que fazer) quanto
o rol de convivio entre os pares (como fazer) e sem ser fieis a elas nédo
pode haver jogo, nem jogadores.

Vemos no depoimento de uma professora de nossa pesquisa de
Mestrado o quanto ela sente falta de autoridade diante dos alunos, e
quanto lamenta:

Terrivel. Tdo passando sem saber. E terrivel, porque n&o

valorizam o ensino. Se ele tivesse que fazer um exame pra



28

entrar... tudo ai. Educacdo para todos... Progressao
continuada... Virou tudo uma coisa sO... uma coisa
horrorosa. Marginal na escola, o juiz obriga ele a vir. Tem
medo. Tem medo de qué? Aluno no ano passado teve 20
ocorréncias na Direcdo e uma policial, ele detonou toda uma
classe. Espirrou tinta em tudo. Ele esta ai. Eles tém medo de
qué? Entado, virou de repente, sabe, os extremos. Vocé nao
pode ser rigida demais, nem mole demais. Vocé tem que ter
meio termo. Por que eles deixam um aluno que tem tantas
ocorréncias voltar pra escola outra vez? BOTA O MENINO
PRA FORA, CHAMA O CONSELHO DE ESCOLA! Vamos decidir,
bota esse menino pra fora? Ai vocé vai ter o exemplo dele.
Tem varios assim. A gente é obrigada a aglentar um aluno
marginal dentro da sala de aula. Um né&o, vérios, né? Ja

estragaram a escola. As coisas tém que ter um equilibrio.

La Taille (1999, p. 9) argumenta que o tema da autoridade é
complexo e, de certa forma, perigoso. Complexo no que diz respeito as
relacbes de poder, relacbes estas derivadas das esferas politica,
econOmica e cultural.

Perigoso porque, por se tratar de relacbes de poder, as
ciladas do despotismo e da hipocrisia estdo em todo lugar.
Fundar a autoridade sobre bases ilegitimas leva ao
autoritarismo e a injustica. Porém, negar a autoridade em
nome de igualdades forcadas leva a hipocrisia nas rela¢cdes

humanas.

Afirma o autor que os dois perigos encontram-se no campo da
educacao:

(...) se a escola negar toda e qualquer capacidade de
discernimento e singularidade intelectuais aos alunos, ela se

arvora o direito de arbitrar indiscriminadamente sobre cada
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uma de suas condutas — eis o autoritarismo — e, em caso de
fracasso por parte deles, longe de questionar suas
pretensdes e seus métodos, ela incrimina aqueles que fogem
da norma: sao indisciplinados, perigosos, retardados — eis a
injustica. Todavia, se a escola negar que a relacédo
professor/aluno é, por definicdo, assimétrica, uma vez que o
primeiro sabe coisas que o0 segundo deseja ou precisa
conhecer, ela, em nome de um igualitarismo de bom tom,
paralisa-se e, por conseguinte, paralisa 0s jovens que a
frequentam (LA TAILLE, 1999, p. 9).

by

La Taille argumenta que dever ir a escola ndo é s6 dever estudar,
mas seguir um horario, um calendario, um trajeto. Ir a escola implica
obedecer as pessoas responsaveis pelo ensino, portanto, submeter-se a
sua autoridade.

Nao basta querer ter autoridade para té-la de fato, como sugere La
Taille (1999, p.22),

€ ainda preciso que aqueles de quem se pede a obediéncia
legitimem a hierarquia. Se o professor for visto como um
empregado a hierarquia se inverte. Mas se for visto como
representante de algo que transcende a prépria relacdo com
seus alunos, como representante de valores aos quais todos

devem aderir, a legitimidade necessaria pode existir.

Correia e Matos (1999) tratam da nocédo de autoridade ligada mais
propriamente a profissdo docente. “A crise da autoridade dos professores
parece ter sido uma propriedade constante da profissao”, argumentam os
autores (p. 13). Segundo eles, os professores tém enfrentado muitas
dificuldades no exercicio de suas funcdes e estas tém sido pensadas de

uma forma ambigua: de um lado, como reflexo da crise de autoridade e,
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de outro lado, como reflexo da crise de poder de que sdo investidos.
Correia e Matos (1999, p. 14) salientam que a nocao de autoridade
se distingue da nocéo de poder

pelo fato de, em sintonia com sua raiz etimolégica, seu
significado estar associado a nocdo de autor, isto é, a idéia
de criador, de um agente que se encontra na origem de sua
propria acdo e que é capaz de se autorizar — ao passo que a
palavra poder nos remete mais para a idéia de procuracao,

mandato, de ter influéncia ou forca.

Assim, enquanto o poder
€ delegado por procuracao, por decreto, ou por meio do
exercicio de mandato ou ordem, a autoridade — associada as
nocdes de autor, compositor, criador, inventor ou arquiteto —
remete-nos mais para a idéia de alguém que se legitima por
sua obra do que para os procedimentos em que a
legitimidade deriva de um processo de cessédo de poder cuja

legitimidade transcende aquele que o exerce por delegacdo
(p. 14).

O poder dos professores, segundo os autores, apdia-se em “uma
tripla delegacdo”: a delegacdo cognitiva, a delegacdo politica e a
delegacao juridica. No plano cognitivo, o professor € “como o delegado de
um saber cientifico de que é o fiel depositario”; “no plano politico e social,
o professor € depositario fiel de um poder cultural, publico e laico
delegado pelo Estado-Nacédo ou por geracao social”’; e no ambito juridico,
o poder do professor, apoiando-se nos mandatos cognitivo e politico,
“legitima o exercicio de uma capacidade de julgar, de emitir uma sentenca

ou de proceder a uma avaliacdo” (CORREIA E MATOS, 1999, p. 14).
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Hannah Arendt (2000), em sua obra Entre o passado e o futuro,
trata brilhantemente da questdo da autoridade, diferenciando varios
conceitos relacionados ao tema e discorrendo sobre a autoridade no
ambito da educacdo. Argumenta que, tanto pratica como teoricamente,
nao estamos mais em condi¢cfes de saber o que autoridade € realmente,
pois ela desapareceu do mundo moderno. Segundo a autora, a crise de
autoridade, que se manifestou desde o inicio do século XX, é politica em
sua origem e natureza.

Como autoridade sempre requer obediéncia, afirma Arendt, ela é
confundida muitas vezes com alguma forma de poder ou violéncia. A
autoridade exclui o emprego de meios externos de coercédo; onde a forca
€ usada, a autoridade fracassou. Mas, por outro lado, a autoridade

€ incompativel com a persuasdao, a qual pressupde
igualdade e opera mediante um processo de argumentacao.
Onde se utilizam argumentos, a autoridade é colocada em
suspenso. Contra a ordem igualitaria da persuasao ergue-se
a ordem autoritaria, que €& sempre hierarquica. Se a
autoridade deve ser definida de alguma forma, deve sé-lo,
entdo, tanto em contraposicao a coercdo pela forca como a
persuasdo através de argumentos. (A relacdo autoritaria
entre o que manda e o que obedece nédo se assenta nem na
razdo comum, nem no poder do que manda; o que eles
possuem em comum € a hierarquia, cujo direito e
legitimidade ambos reconhecem e na qual ambos tém seu
lugar estavel predeterminado) (ARENDT, 2000, p.129).

Sao bastante interessantes as diferenciacées que Arendt (2000) faz
entre as formas de governo autoritario, tirdnico e totalitario, quando
atribui uma imagem distinta a cada uma.

Assim, o0 governo autoritario teria a forma de piramide, estrutura
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em gue a fonte de autoridade é externa, “porém cuja sede de poder se
localiza em seu topo, do qual a autoridade e o poder se filtram para a
base de maneira tal que cada camada consecutiva possua alguma
autoridade” (p.135).

Na tirania, o tirano “é o governante que governa como um contra
todos e os ‘todos’ que ele oprime sao iguais, a saber, igualmente
desprovidos de poder” (p.136).

Ao governo totalitario, enfim, Arendt atribui a estrutura de
cebola, “em cujo centro, em uma espécie de espaco vazio, localiza-se o
lider; o que quer que ele faca — integre ele o organismo politico como em
uma hierarquia autoritaria, ou oprima seus suditos como um tirano — ele o
faz de dentro, e ndo de fora ou de cima” (p.136).

Arendt argumenta que o “sintoma mais significativo” da crise da
autoridade no mundo atual € que ela se espalhou por areas pré-politicas,
como a criacao de filhos e a educacédo, ambitos em que a autoridade era
aceita como uma “necessidade natural”.

A autora afirma que uma crise na educacao em qualquer ocasido
originaria séria preocupacdo, mesmo se esta ndo refletisse uma crise e
uma instabilidade na sociedade moderna, como estd ocorrendo. A
educacdo esta presente em todas as atividades humanas e se renova a
cada momento através do nascimento, da chegada de novos seres
humanos. Esses recém-chegados “nao se encontram acabados, mas no
estado de vir a ser”. A crianca que € objeto da educacao possui um duplo
aspecto para o educador: é nova em um mundo ainda estranho para ela e

se encontra em um processo de formacgao (p. 235).
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As criancas sdo concebidas por seus pais, que assumem a sua
educacado, trazendo-as simultaneamente para a vida e introduzindo-as no
mundo e fazendo delas cidaddos que dardo continuidade a sociedade.
Esse duplo papel — de responsabilidade pela vida e desenvolvimento da
crianca e pela continuidade do mundo — é exercido pelas instituicbes da
familia e da escola, fazendo com que a crianca passe da esfera do privado
(familia) para o publico (escola). Sdo duas formas de educacdo: a
primeira prepara para a vida, pois “a crianca requer cuidado e protecao
especiais para que nada de destrutivo |lhe aconteca de parte do mundo”; e
a segunda prepara para o mundo, pois "também o mundo necessita de
protecado para que ndo seja derrubado e destruido pelo assédio do novo
que irrompe sobre ele a cada nova geracao (p.235)”.

A familia € o lugar tradicional de protecdo e seguranca da crianca,
para onde retornam diariamente os adultos do mundo exterior,
recolhendo-se a seguranca da vida privada entre quatro paredes. Esse
local entre quatro paredes é onde a vida das pessoas €é vivida e é
considerado como um escudo contra o mundo, um local seguro, ndo so
para a infancia, mas para a vida humana de modo geral. Todas as vezes
“que esta € exposta ao mundo sem a protecdo da intimidade e da
seguranca, sua qualidade vital é destruida (p.236)”.

A crianca normalmente € introduzida ao mundo pela primeira vez
através da escola, comenta Arendt (2000, p. 238), porém, a escola nao é
o0 mundo e nem se propde a isso; ela é a instituicdo que se coloca entre o

dominio privado do lar e o mundo “com o fito de fazer com que seja
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possivel a transicdo, de alguma forma, da familia para o mundo. Aqui, O
comparecimento ndo € exigido pela familia, e sim pelo Estado, isto &, o
mundo publico e, assim, em relagdo a crianca, a escola representa em
certo sentido o mundo, embora nao seja ainda o mundo de fato”. Aqui os
adultos assumem a responsabilidade pela crianca, ndo pelo seu bem-estar
vital, mas pelo livre desenvolvimento de qualidades e talentos pessoais.

Conforme Hannah Arendt, ndo tendo familiaridade com o mundo, a
crianca deve ser nele introduzida aos poucos; deve—se cuidar para que a
relacdo seja de fruicAo do mundo como ele é realmente. Segundo a
autora,

0 educador estd aqui em relagio ao jovem como
representante de um mundo pelo qual deve assumir a
responsabilidade, embora ndo o tenha feito e ainda que
secreta ou abertamente possa querer que ele fosse diferente
do que é. Essa responsabilidade ndo ¢€é imposta
arbitrariamente aos educadores; ela esta implicita no fato de
que os jovens sao introduzidos por adultos em um mundo
em continua mudanca. Qualquer pessoa que se recuse a
assumir a responsabilidade coletiva pelo mundo ndo deveria
ter criancas, e é preciso proibi-la de tomar parte em sua

educacao (p. 239).

Essa responsabilidade pelo mundo assume na educacdo a forma de
autoridade, mas a “autoridade do educador e as qualificacbes do professor
nao sdo a mesma coisa”. Embora a qualificagcdo seja indispensavel para a
autoridade, afirma Arendt (2000), por maior que seja a qualificacdo, esta
nao gera autoridade. A qualificacdo do professor “consiste em conhecer o

mundo e ser capaz de instruir os outros acerca deste”, enquanto sua
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autoridade “se assenta na responsabilidade que ele assume por este
mundo” (p. 239).

Atualmente, a autoridade tem perdido espaco e qualquer que seja
nossa atitude pessoal diante do problema, na vida politica ou publica, a
autoridade tem pouco significado. Isto quer dizer que as pessoas nao
exigem ou confiam a alguém a responsabilidade por tudo, ”pois sempre
que a autoridade legitima existiu ela esteve associada com a
responsabilidade pelo curso das coisas no mundo”. Remover a autoridade
da vida politica e publica pode significar que todos tém que assumir igual
responsabilidade pelo rumo do mundo, mas pode ser também que as
exigéncias do mundo estejam sendo repudiadas, seja consciente ou
inconscientemente, e neste caso esteja sendo rejeitada a responsabilidade
tanto de dar ordens quanto de obedecé-las.

Mas, segundo Arendt, na educacdo nao pode haver essa
ambiguidade diante da perda de autoridade nos tempos atuais.

As criancas ndo podem derrubar a autoridade educacional
como se estivessem sob a opressdo da maioria adulta -
embora mesmo esse absurdo tratamento das criangas como
uma minoria oprimida carente de libertacdo tenha sido
efetivamente submetida a prova na pratica educacional
moderna. A autoridade foi recusada pelos adultos e isso
somente pode significar uma coisa: que os adultos se
recusam a assumir a responsabilidade pelo mundo ao qual
trouxeram as criancas (ARENDT, 2000, p. 240).

Na verdade, Arendt estd fazendo uma critica a educacao

progressivista, disseminada nos Estados Unidos a partir da década de
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1920 e que pretendeu nivelar as diferencas entre alunos e professores, o
que, segundo a autora, “s6 pode ser efetivamente consumado as custas
da autoridade do mestre” (p. 229).

Segundo constatamos em pesquisa anterior, os professores parecem
preocupados com a perda da autoridade. Serd que essa autoridade esta
relacionada com a perda de poder? Serd que o professor tem consciéncia
de que autoridade é essa que ele esta sempre mencionando? Sera que ele
confunde autoridade com autoritarismo?

E quanto a perda da autonomia, perguntamos: que autonomia €&
essa? Sera gue esta relacionada com o espaco perdido dentro da escola,
como eles mesmos sugerem, a partir das propostas da atual LDBEN? A
LDBEN propde dar ao professor e as escolas autonomia para trabalhar.
Sera gue existe mesmo essa autonomia? O que sera essa autonomia que
tanto os professores reivindicam?

Desde o inicio da década de 1980 essas questdes estdo no centro
das discussdes da politica educacional brasileira e na defesa da gestéo
participativa, planejamento participativo, implantagdo dos Conselhos de
Escola etc. A LDBEN também reafirma o principio da autonomia, tratando
da autonomia da escola em seu Artigo 15:

Os sistemas de ensino assegurardo as unidades escolares
publicas de educacdo basica que os integram progressivos
graus de autonomia pedagdgica e administrativa e de gestao
financeira, observadas as normas gerais de direito financeiro
publico (BRASIL, 1997).

De acordo com o dicionéario Aurélio, autonomia significa “faculdade

de se governar por si mesmo. Direito ou faculdade de se reger (uma
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nacao) por leis proprias. Liberdade ou independéncia moral ou intelectual.
Propriedade pela qual o homem pretende escolher as leis que regem sua
conduta (FERREIRA, p. 163).

No dicionario Oxford de Filosofia (Blackurn, 1997, p. 31),
“autonomia é a capacidade de autodeterminacdo. Um agente € autdnomo
quando suas ac¢des sao verdadeiramente suas”.

Acreditamos que a autonomia €é algo que se conquista e esta
relacionada com liberdade, e ndo o que se tem visto nos documentos
oficiais, concedida como que por decreto. Alguns autores argumentam que
a autonomia outorgada ou decretada as escolas se contrapfe a idéia de
autonomia conquistada ou construida.

Segundo Souza (1999), a Lei de Diretrizes e Bases instituiu a
autonomia, a flexibilidade, a descentralizacdo/desconcentracdo, de acordo
com antigas reivindicacdes dos professores e profissionais da educacao
para que pudessem participar das definicbes dos rumos da escola.

Lidar com esse tipo de gestdo democratica constitui um grande
desafio, afirma Souza (1999). A autora cita que Jodo Barroso, pesquisador
portugués, faz uma comparacdo da autonomia decretada com a
autonomia construida, em que a primeira destaca a acdo do poder
publico decretando as normas e regras formais que regulam a partilha de
poderes e a distribuicdo de competéncias entre os diferentes niveis de
administracao, incluindo o estabelecimento de ensino (BARROSO, apud
SOUZA, 1999, p. 58). Podem essas normas favorecer a autonomia da

escola, mas nunca cria-la ou destrui-la.
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Ainda sugere Souza em seu texto que a autonomia construida
compreende as formas autonomas de tomada de decisdao desenvolvidas
pelas escolas. O que quer dizer que a autonomia da escola € um longo
processo de construcdo e que nasce da participacdo dos atores
educacionais e de diferentes interesses.

A autonomia é indispenséavel, afirma Souza (19977?), para formular a
proposta pedagodgica da escola, pois esta s6 ganhara sentido se for a
concretizagdo do desejo dos educadores de darem uma direcdo e
identidade a escola e ao trabalho educativo.

Evidentemente, a presenca da autonomia da escola como instituicao
ndo garante a autonomia dos seus agentes.

Como cita Passos (1999), o significado de autonomia ndo pode
prescindir do principio de liberdade, pois os dois fazem parte da proépria
natureza do principio pedagdgico.

Nesse sentido, as medidas externas s6 encontram respaldo
se 0s sujeitos da acdo educativa reconhecerem que o0s
projetos que nasceram de uma decisdo externa tém a ver
com a identidade e com o projeto pedagogico da escola. E
do dialogo frutifero e produtivo com a realidade das escolas
que tais decisfes podem ser consolidadas (PASSOS, 1999, p.
203).

Hannah Arendt (2000) analisa a liberdade como uma questdo
prépria do campo politico. Segundo ela, a liberdade vivida como um sentir
interior, ndo tem nenhuma significagdo politica e ndo pode ser
compartilhada com outros homens.

A liberdade que admitimos como instaurada em toda teoria
politica e que mesmo os que louvam a tirania precisam levar

em conta é o préprio oposto da ‘liberdade interior’, o espaco
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intimo no qual os homens podem fugir a coercido externa e
sentir-se livres. Esse sentir interior permanece sem
manifestacdes externas e é, portanto, por definicdo, sem
significagdo politica (...) as experiéncias de liberdade interior
sdo derivativas no sentido de que pressupdéem sempre uma
retirada do mundo onde a liberdade foi negada para uma

interioridade na qual ninguém mais tem acesso (p. 192).

Como diz Franca (1999, p. 162), o Estado moderno € constituido de
organizagdes politicas

que falam ao homem livre: 0 respeito as liberdades
individuais, de raca, cor, nacionalidade, credo etc. O cidadao
€ livre perante o Estado. A liberdade é uma verdade
evidente. Assim, construimos as leis, a Constituicao,
fazemos nossos juizos e escolhas morais. Mas, ao mesmo
tempo, as teorias cientificas dizem que o homem esta
sujeito a determinacdes de classe, dos desejos, da
motivacédo, da vontade e da causalidade que regem o mundo
exterior e interior.

Segundo Franca (1999, p.193), “a liberdade s6 adquire existéncia na
relacdo com o0s outros, e para isso € necessario um espaco publico
comum, politicamente organizado, para que o0s homens possam se
inscrever em feitos e discursos”.

Contreras (2002, p. 31) afirma que

uma das idéias mais difundidas na atualidade com respeito
aos professores e, ao mesmo tempo, uma das mais
polémicas €é sua condicdo de profissional. Seja como
expressdo de uma aspiracdo, como descricdo das
caracteristicas do oficio de ensinar ou como discussao sobre
as peculiaridades ou limitagcdes com que tal condicdo se da
nos docentes, o tema do profissionalismo parece bastante
instalado no discurso tedrico, bem como nas expressdes dos

proprios docentes sobre seu trabalho.
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O autor classifica a autonomia profissional de acordo com trés
modelos de professores: especialista técnico, profissional reflexivo ou
intelectual critico. Contreras salienta que, para o modelo do especialista
técnico, a autonomia profissional é concebida como status ou como
atributo, como n&o ingeréncia de estranhos, em que se salienta a
capacidade individual para tomar decisbes competentes e, em quadro
descritivo em que resume as caracteristicas de cada modelo, assim o
autor resume seus tracos: “Autoridade unilateral do especialista. Nao
ingeréncia. Autonomia iluséria: dependéncia de diretrizes técnicas,
insensibilidade para os dilemas, incapacidade de resposta criativa diante
da incerteza” (CONTRERAS, 2002, p. 192).

Em sua critica a esse modelo, Contreras afirma que “a autonomia
nao pode ser analisada de uma perspectiva individualista ou psicologicista,
como se fosse uma capacidade que os individuos possuem” (p. 197).
Como os valores morais em geral, a autonomia € um exercicio, uma
qualidade da vida das pessoas (p. 197). Neste modelo, a imagem de
autonomia como resisténcia as influéncias associa-se “a uma imagem de
relacdo social de distanciamento e isolamento, a partir da qual se é capaz
de decidir e resolver as atuacdes profissionais de modo solitario” (p. 197-
198).

Para o modelo do profissional reflexivo, autonomia € concebida
como responsabilidade moral prépria, levando em conta os diferentes
pontos de vista. A nocdo de autonomia se torna a de um exercicio, uma

“forma de intervencdo nos contextos concretos da pratica onde as
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decisOes sdo produto de consideracao da complexidade, ambigtidade e
conflituosidade das situagfes” (CONTRERAS, 2002, p. 197). O autor
identifica seus tracos como “Equilibrio entre a independéncia de juizo e a
responsabilidade social. Capacidade para resolver criativamente as
situacdes, dilemas e para a realizagdo préatica das pretensdes educativas”
(p. 192).

Segundo o autor, a visao do profissional reflexivo pode interpretar a
autonomia como um exercicio e uma construcdo pessoal, mas também
como individual e hierarquica, em que os professores, apos deliberarem
sobre o que é adequado a situacdo, chegam a suas proprias conclusées
sobre como devem atuar e executam suas decisdes. Segundo o autor,
essa interpretacdo parte da crenca de que as situacdes do ensino sdo
estaveis e que “os profissionais reflexivos possam manter a deliberacédo
como se as situacdes sobre as quais deliberam ndo fossem realidades
humanas” (p. 198).

Para o modelo do intelectual critico, a autonomia seria concebida
como emancipa¢do, como um

processo continuo de descobertas e de transformacao das
diferencas entre nossa pratica cotidiana e as aspiracdes
sociais e educativas de um ensino guiado pelos valores da
igualdade, justica e democracia. Um processo continuo de
compreensdo dos fatores que dificultam néo s6 a
transformacdo das condicdes sociais e institucionais do
ensino, como também de nossa propria consciéncia
(CONTRERAS, 2002, p. 185).

Os tracgos distintivos desse modelo s&o, portanto, “emancipacao,
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liberacdo profissional e social das opressdes. Superacao das distorgcoes
ideoldgicas, consciéncia critica. Autonomia como processo coletivo
(configuracdo discursiva de uma vontade comum) dirigido a
transformacdo das condicOes institucionais e sociais do ensino”.
(CONTRERAS, 2002, p. 192).

Independentemente da conceituacdo dada aos termos e expressoes
que focalizamos até agora, pesquisamos no site da CAPES/MEC resumos
de trabalhos relacionados ao nosso tema.

Apresentaremos a seguir uma tabela que resume o numero de
dissertacdes e teses do banco de dados da CAPES entre 1987 e 2004 que
estdo disponiveis para consulta conforme os seguintes eixos: autoridade
na escola, autoridade do professor, autonomia na escola, autonomia do
professor, liberdade do professor, poder do professor, poder na escola e
progressao continuada. Os dados estdo agrupados por intervalos de classe

de 3 anos.
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Tabela 1. Dissertacdes e teses do banco de dados da Capes por periodo

PERIODO
1987- | 1990- | 1993- | 1996- | 1999- 2002-
EI1XOS 89 92 95 98 o1 04
M D M D M D M D M D M D
Poder do 1 2 1 2
professor
Poder na escola 1 1 2 1 2
Autoridade prof. 1 1 1 1 1
Autoridade escola 1 1 2
Autonomia prof. 1 2 2 1 2
Autonomia escola 6 12| 4 |18 | 1
Progresséao cont. 15| 3 9 3
TOTAL 1 0 2 0 5 O (10| O |34 | 9 |33 | 7

Segundo constatamos, os trabalhos relacionados a autonomia na
escola e a autonomia do professor surgem a partir de 1997, apés a
promulgacdo da LDBEN 9394/96. Esta Lei estabelece que as escolas terdo
autonomia para elaborar seu Projeto Politico-Pedagdgico e os professores
terdo liberdade para desenvolver o seu trabalho com autonomia e
participar da elaboracdo do Projeto de acordo com as necessidades da
comunidade.

Encontramos 5 trabalhos de 1987 a 2004 sobre o tema autoridade
do professor, todos dissertacbes de Mestrado, sendo poucos de interesse
para a nossa pesquisa.

Sobre a progressdo continuada, os trabalhos também comecam a
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surgir a partir de 1999, apés a LDBEN 9394/96 e o Decreto da Secretaria
Estadual de Educacdo do Estado de S&o Paulo, que institui a progressao
continuada como a forma de avanc¢o dos alunos pelos ciclos. Encontramos
6 teses e 24 dissertacdes, inclusive a nossa dissertacdo, defendida em
2001.

Luciana Bittencourt Fevorine (1998), em sua dissertacdo de
Mestrado, intitulada Autoridade do professor: um estudo das
representacdes de autoridade em professores de 1° e 2° graus, trata das
representacbes de autoridade em professores de escolas publicas e
particulares de 1° e 2° graus, partindo de trés perguntas, sendo a
primeira sobre a autoridade dos professores diante de seus alunos, a
segunda, a que atribuem essa autoridade e a terceira como se da seu
exercicio dentro de sala-de-aula. Tomou como referencial tedérico a
conceituacdo de autoridade de Hanna Arendt e suas idéias sobre a crise
na educacdo e as teorias de Piaget e Durkheim sobre a génese do
desenvolvimento da obediéncia e do respeito na crianca. Conclui que os
professores consideram ter uma relacdo de autoridade com seus alunos,
“embora em algumas ocasifes concretas de conflito, esta posicdo ndo se
sustenta por ndo terem dimensdo de qual o seu papel social’. Este
trabalho nao faz nenhuma relacdo com a representacao de alunos sobre a
autoridade dos professores.

Outro trabalho aponta a autoridade em sala de aula como relacédo de
poder. Carla Christiani da Silva (2002), em sua dissertacdo de Mestrado,

afirma que: “A autoridade estd presente no papel que o professor ocupa
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em sala de aula em funcédo do seu prestigio moral, do seu conhecimento e
de sua experiéncia”, mas nao encontramos neste trabalho a representacao
de autoridade de professores e seus alunos.

Magali de Castro (1994) apresenta uma analise de “Relacdes de
poder na escola publica de Ensino Fundamental: uma radiografia a luz de
Weber e Bourdieu”, tendo como marco tedrico Weber e Bourdieu e marco
histérico as propostas oficiais de democratizacdo das relacbes de poder
nas escolas publicas de Minas Gerais, lancadas em 1983. O documento
analisado no site da CAPES ndo deixa claros nem o objetivo nem a
metodologia utilizada pela autora. Apenas da a entender gque o estudo
aborda as relagcfes de poder nas escolas em dois momentos: no cotidiano
da escola, “onde o poder formal e impessoal da burocracia serve de
suporte para o exercicio do poder simbdlico” e em momentos de
mobilizacdo, como em movimentos grevistas, eleicbfes etc., “quando o
poder simbdlico cede lugar ao poder explicito”.

O trabalho de Maria Tereza M. Ardito (1999), intitulado “A raiva na
escola: um estudo com adolescentes”, teve por objetivo estudar o
adolescente diante da emocdo da raiva no contexto escolar, a partir de
dados coletados em depoimentos orais em entrevista coletiva. A
interpretacdo dos dados teve como referencial a teoria psicogenética de
Henri Wallon. Concluiu que os adolescentes sédo afetados pela raiva
quando acusados injustamente, desrespeitados e humilhados na frente de
outras pessoas, em situacoes de dialogos entre aluno e professor quando

é verificado o autoritarismo docente.
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Podemos afirmar, portanto, que sao rarissimos os estudos sobre
autonomia e autoridade docente nos ultimos 17 anos. Além disso, néo
constatamos nenhuma pesquisa focalizando a representagdo social de
autoridade ou autonomia docente entre criancas e adolescentes.

Para melhor visualizacdo desses dados, abaixo consta o numero
total de dissertacOes e teses defendidas entre 1987 e 2004, segundo cada
palavra-chave tomada para a pesquisa.

Tabela 2. Dissertacdes e Teses do banco de dados da Capes de
1987 a 2004

Poder Prog. Poder Autor. Autor. Auton. Auton.
prof. cont. escola escola prof. prof. escola

M D M D M D M D M D M D M
6 0 24 6 7 0 4 0 5 0 4 4 36

(O

6 30 7 4 5 8 41

Tendo em vista as idéias expostas acima sobre as questdes da
autonomia e da autoridade docente, perguntamos: a que autonomia 0s
professores se referem quando dizem té-la perdido ao ser implantada a
progressao continuada? Seria a liberdade de trabalho em sala de aula? Ou
autonomia significaria para eles autoridade ou mesmo o0 “saudoso

autoritarismo” perdido?
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2. Autoridade docente como representacao social: a dimensao

psicogenética

2.1. O campo e as teorias das representacdes sociais

Um autor muito conhecido por seus estudos das representacdes
sociais é Serge Moscovici, que introduziu o conceito na Psicologia Social.
Em sua obra Representacdes sociais: investigacdo sobre psicologia social
(MOSCOVICI, 2005, p. 45), este autor afirma que o conceito de
representacado social foi inicialmente elaborado por Durkheim. Moscovici
acredita que a Psicologia Social deve considerar esse conceito de um
angulo diferente, pois Durkheim incluia muitas formas intelectuais em seu
conceito de representacdes coletivas e, “pelo fato de querer incluir
demais, inclui-se muito pouco: querer compreender tudo € perder tudo”
(MOSCOVICI, 2005, p. 45-46).

Menin (2005) observa que o conceito durkheimiano de
representacdo coletiva diz respeito as representacdes que os individuos
produzem em sociedade e se impdem aos proprios individuos, sendo mais
do que a soma das representacdes individuais. A autora argumenta que,
para Durkheim, as representacdes coletivas sdo como reflexos nos
individuos de idéias que sdo exteriores e que seriam originadas nas
ciéncias, na ideologia e no mito etc. As representacdes iriam organizar o
pensamento dos individuos, fornecendo-lhes maneiras de conhecer,
classificar e organizar o mundo. O pensamento individual iria se organizar

com essas representacoes coletivas. Sugere, ainda, que, para Durkheim, a
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vida social seria condi¢cdo de todo o pensamento organizado.

Para Moscovici (2005, p. 45), deve-se “considerar como um
fendmeno o que era antes visto como um conceito”. Acrescenta, entao,
duas qualificacOes na definicdo de representacdes sociais: elas devem ser
vistas, por um lado, “como uma maneira especifica de compreender e
comunicar o que ja sabemos”; e por outro, “como estruturas dinamicas,
operando em um conjunto de relagdes e de comportamentos que surgem
e desaparecem, junto com as representacdes”.

Segundo o autor, as representacdes sociais que interessam

sao as de nossa sociedade atual, de nosso solo politico,
cientifico, humano (...) sédo fendbmenos que estao
relacionados com um modo particular de compreender e de
se comunicar — um modo que cria tanto a realidade como o
senso comum. E para enfatizar essa distingdo que eu uso o

termo ‘social’ em vez de ‘coletivo’ (p. 48-49).

Em um dos capitulos de sua obra (MOSCOVICI, 2005), é relatado
um didlogo entre o autor, Serge Moscovici, e Ilvana Markova. Moscovici
defende a idéia de que muitas vezes é solicitado a justificar o conceito de
representacdo social e a explicar como este se diferencia de outros
conceitos, como atitudes e cognicdo social, como exemplo. Argumenta
que a idéia de representacao coletiva ou social € mais antiga que todas as
nocdes e afirma ser “ela parte do ‘cddigo genético’ de todas as ciéncias
humanas (...) As representagfes coletivas ou sociais estdo, € claro,
ligadas ao pensamento simbodlico e a toda forma de vida mental que

pressupde a linguagem” (MOSCOVICI, 2005, p.306-07).
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A expressao representacao social tem longo passado na Filosofia,
na Psicologia e na Sociologia e tal passado tem dado a expressdo uma
quantidade enorme de significagdes. Pedra (1997), em sua obra, prefere
se ater a proposta de Serge Moscovici sobre a representacdo social da
Psicandlise.

“Em que uma disciplina cientifica se transforma, passando do
dominio dos especialistas para o grande publico?” Esta foi a questdo que
Moscovici tentou responder em sua investigacado, segundo Pedra.

Nas palavras daquele, queria redefinir os problemas e os conceitos
da Psicologia Social a partir desse fendmeno, insistindo sobre sua funcéo
simbdlica e seu poder de construcdo do real (Moscovici 1978, p.14, apud
Pedra 1997, p.18). Pedra afirma que esta obra de Moscovici (A
representacdo social da Psicanalise) ndo era voltada para especialista com
interesse nas investigacdes freudianas, mas para os que queriam entender
a natureza do pensamento social. Foi a Psicanalise o objeto que permitiu
ilustrar concretamente a constituicdo e os mecanismos funcionais das
representacdes sociais.

Os estudos que se sucederam ao de Moscovici sobre
representacfes sociais, na sua maioria, como o dele proprio, utilizaram o
conceito em uma perspectiva particular e bem distinta da concepcgao
durkheimiana de representacao coletiva; de um lado, ndo confundindo o
fendmeno das representacbées com sua determinagdo; e de outro, nao
utilizando o adjetivo “social” que acompanha o substantivo

“representacdo” como indicativo de origem e sim de fungao.
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Assim, Pedra (1997, p. 18) cita um trecho da obra A representacao
social da Psicanalise, de Moscovici, para quem perguntar

quem produz uma representacdo, uma ciéncia, uma
ideologia, etc. tornou-se moeda corrente e remete, ipso
facto, a um grupo, uma classe social, uma cultura, etc.
Entretanto, a forca da repeticdo, do consenso, esses
encaminhamentos, depois de terem sido fonte de elucidacéo
e de descobertas, passaram a ser fonte de obscuridade e de
irritantes banalidades. Com efeito, sob o angulo da
producdo, da origem — coletiva ou individual -, tanto a
ciéncia como a representacdo, a técnica como a ideologia,

nao se diferenciam em absoluto...

Para conceituar representacdo, Pedra (1997, p. 19) recorre a
Herzlich, que afirma entender por representacdo a elaboracao psicoldgica
complexa onde se integram, em uma imagem significante, a experiéncia
de cada um, os valores e as informacdes circulantes na sociedade.
Representacdo social ndo reflete s6 o lugar do individuo ou classe na
estrutura social, mas fundamentalmente o modo como o individuo ou a
classe toma consciéncia e responde a proépria estrutura social.

Pedra (1997) afirma, ainda, ser facil identificar uma representacao
social, mas muito dificil é defini-la e poucos se dedicaram a essa tarefa.
Segundo o autor, em sua obra A representacdo social da Psicanalise,
Moscovici alerta ja na introducdo que, apesar de ser facil captar a
realidade das representacfes sociais, ndo era nada facil captar o seu
conceito.

Pedra se reporta ao conceito de representacdo social de Jodelet,
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que diz que a expressao

1) Designa uma forma de conhecimento especifico, o
saber de sentido comum, cujos conteudos manifestam a
operacdo de processos gerativos e funcionais socialmente
caracterizados. Em sentido mais amplo, designa uma forma
de pensamento social.

2) Constitui uma modalidade de pensamento pratico
orientado para a comunicacdo, a compreensdo e o dominio
do entorno social, material e ideal. Enquanto tal, apresenta
caracteristicas especificas a nivel de organizacdo dos
conteudos, das operagbfes mentais e da logica (PEDRA,

1997, p. 20).

Jodelet (2005) aponta em um de seus artigos que o estudo das
representacdes sociais foi muito desenvolvido considerando “diversos
lugares de ancoragem e diversas ordens de dinamicas” que contribuiram
para as suas formacgdes, suas estruturas, seus funcionamentos e efeitos.
Grande atencdo foi dada a contribuicdo de transformacbes dos saberes
cientificos em saberes do senso comum pelos meios de comunicagao e as
pertinéncias sociais e culturais, como também a contribuicdo das praticas
e das insercoes em relagdes sociais. A autora afirma que, para guem
estuda qualitativamente esses fenbmenos inseridos em contextos sécio-
culturais particulares, é necessario fazer um exame mais restrito,
cuidadoso, do processo de producédo das representacdes e suas eficacias
concretas no campo social.

Guareschi (1983), citando varios autores que definem representacao

social, afirma que através das rela¢gdes sociais, que se ddo na familia, na
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escola, no grupo de pares etc., a crianca vai construindo as
Representacdes Sociais do mundo (p.219).

Menin (2005, p. 31) comenta que Moscovici definiu o conceito de
representacdo social pela primeira vez como uma modalidade de
conhecimento particular que tem por funcdo a elaboracdo de
comportamentos e a comunicagao.

As representacOes sociais sao saberes essencialmente coletivos,
afirma Menin (2005), compartilhados dentro de um grupo de sujeitos e
que tém a funcado de estruturar-lhes o mundo em redor, de tornar familiar
0 que era desconhecido e estranho (p. 32). O qualificativo social significa
que essas representacdes possibilitam que as comunicagdes se submetam
a um mesmo sistema de significacdes, sendo mediadoras de relacbes
sociais; e também que estao presas a grupos sociais de onde se originam.
Assim, os grupos “diferem nas informacdes que tém sobre os objetos a
representar, nas atitudes sobre eles e, enfim, nas proprias representacdes
que constroem” (MENIN, 2005, p. 33).

Para Moscovici, segundo a autora,

nas representacfes sociais ndo existe um corte entre o que é
interior e o que é exterior aos individuos, pois 0s objetos
representados estdo sempre inscritos num universo possivel
de representacdes particulares a determinado grupo social.
As representacdes carregam, assim, parte dos sujeitos que
as representam, no sentido de que a re-apresentacao de um
objeto pelo sujeito depende dos conhecimentos anteriores
dentro dos quais esse objeto é apreendido (MENIN, 2005, p.
32).

Menin (2005) complementa dizendo que, como no processo de
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acomodacao piagetiano, o objeto da representacdo se impde aos sujeitos
trazendo aspectos novos, desconhecidos e estranhos, que sao assimilados
em parte em modelos e significados anteriores e também provocando
modificacOes nas representacdes antigas. Salienta que as representacdes
nunca sado conteudos isolados, mas redes de significacbes que se
relacionam com outras ja existentes “nos grupos, nas classes sociais, nas
geracOes precedentes, no patrimdnio cultural do qual se faz parte e se
quer pertencer” (p. 34). As representacfes sdo, simultaneamente, frutos
de espacos sociais e estruturadoras desses espacos.

Menin (2005, p. 42) também comenta a nocao de representacao
social em Doise, para quem

as representacfes sociais sdo principios geradores de
tomadas de posicado ligados as inser¢des especificas num
conjunto de relacdes sociais e organizando processos

simbdlicos intervenientes nessas relacoes.

Sa (1996) recorre a esta mesma citacao de Doise e completa com a
afirmacdo deste autor, que destaca “a pluralidade dos processos e
funcionamentos (...) ao nivel do individuo quando da elaboracdo de suas
tomadas de posicdo em funcdo de uma insercao especifica em um campo
social”. Isto significa que Doise “considera que tal pluralidade permite
explicar a variedade das expressoOes individuais de uma representacao”
(SA, 1996, p. 34).

O que poderiamos retirar dessa abordagem das representacdes

sociais?
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Pensamos gue o objeto da nossa pesquisa sendo a autonomia e a
autoridade docente, no bojo da progressao continuada, uma medida que
esta inscrita em legislacdo especifica e que interfere diretamente na vida
de professores e alunos, o conhecimento que se tem a seu respeito é
eminentemente social, construido e partilhado por determinado grupo
social, ou seja, a comunidade escolar e agentes educacionais em geral
(incluindo os estudiosos da educacao). Resta saber se a representagcdo de
autonomia e autoridade docente é sempre a mesma ou se muda com a
idade.

Podemos pensar, também, que essa teoria poderia explicar, por
exemplo, diferencas existentes nos conteudos das expressbes dos
participantes da pesquisa. Afinal, professores e alunos mantém posicoes
distintas dentro do meio escolar e, fatalmente, conferem significacdes
diferentes as situacdes com que se deparam.

Vimos que a expressao representacao social tem sido utilizada
por varios autores que pesquisaram esse tipo de representacdo nao
apenas no ambito da Psicologia Social, mas também em outras areas.
Segundo pensamos, embora a teoria de Moscovici seja identificada
geralmente como Teoria das Representacfes Sociais, ndo por isso deve
ter a posse exclusiva da nomenclatura representagdes sociais e isso pode
ser constatado na bibliografia pertinente a Psicologia Genética, que se
refere também ao conhecimento social (DELVAL,1998; CHAKUR, 2002). O
que esta disciplina traz de relevante para a compreensdo das

representacdes sociais é justamente a dimensdo genética (ou seja, o
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estudo da formacdo e desenvolvimento das noc¢des), negligenciada na
teoria de Moscovici.

Desse modo, faz todo o sentido recorrer a Psicologia Genética
piagetiana para estudar a autoridade e autonomia docente tal como
concebidas por sujeitos de diferentes idades, comparando as
representacdes infantis e adolescentes com aquelas que os professores
manifestam.

Piaget (1975) utiliza o termo representacao em dois sentidos: em
sentido amplo, representacdo se confunde com pensamento e seria a
representacdo conceitual; em sentido estrito, a representacdo se reduz
a “imagem mental ou a recordacdo-imagem, isto é, a evocacédo simbdlica
das realidades ausentes” (p. 87).

Para ele, entretanto, a atividade representativa, em qualquer
sentido que seja, tem inicio quando os dados sensoério-motores atuais sao
assimilados a elementos simplesmente evocados e nao perceptiveis no
momento considerado e isto so ira ocorrer no Periodo Operatério Concreto
(CHAKUR, 2002, p. 17).

As pesquisas piagetianas no dominio social empregam, geralmente,
0os termos representacdo e conhecimento indistintamente. Esta sera
também a nossa orientacgao.

Delval (1989) afirma que certos autores tém estabelecido algumas
classificagcbes no campo social dos conhecimentos. Como exemplo cita
Shantz, que propfe a distincdo de quatro dominios da experiéncia e do

conhecimento social, que sdo os seguintes:
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1) o0 eu e as outras pessoas como organismos que tém
acontecimentos psicoldgicos como pensamentos,
sentimentos, intencdes, preferéncias, razbes , atitudes etc.
2) as relagdes sociais entre as pessoas, tais como relacdes
de autoridade, amizade, conflito etc.

3) as relagdes de grupo social, tais como sistemas lineares
ou configuracionais que relacionam a varios individuos com
outros, delimitados por conceitos de dominancia, afiliacao,
lideranca e regras que sao compartilhadas por membros
dentro do grupo;

4) 0s sistemas sociais mais amplos (familia, escola,
instituicdes sociais, nacionais etc.) (SHANTZ, 1982, apud
DELVAL, 1989, p. 252).

hY

Delval (1989; 1992) tem alertado quanto a denominacdo social
cognition, muito utilizada por tedricos cognitivistas para caracterizar o tipo
de conhecimento social. Para ele, essa denominacado pode ser enganosa,
pois, na sua significacdo mais comum, nao faz distincdo entre dois tipos
de relacdo. Existem as relacbes que sdo sociais “do ponto de vista do
observador externo” quando o sujeito observado esta conhecendo o outro
ou a si mesmo, como “organismo psicolégico com sentimentos, crencas,
atitudes etc”, caracterizando o que ele chama de sujeito psicélogo
espontaneo; existe, também, outro tipo de relacdes que caracterizam
mais propriamente os fendmenos sociais, que s&o aquelas relacdes
institucionalizadas, objeto da Sociologia, quando “o sujeito passa a
posicdo de pensador social, aquele que constréi mentalmente o mundo
social”. A passagem do psicolégico ao social depende desse tipo de

relacdes e ndo do numero de atores envolvidos, segundo Delval.
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Para Delval (1989), o fato de a atividade humana ser social nédo
significa que todo pensamento tenha que ter um objeto social. Existem
outros objetos de conhecimento, como o meio fisico, o bioldgico, as
estruturas logico-matematicas ou a linguagem. Tudo isso é social na
origem enquanto gerado na atividade social, mas ndo no seu contetdo. E
necessario que se faca uma distingdo entre o social como objeto de
conhecimento, do social no sentido do contexto no qual se adquiriu o
conhecimento. E necessario também distinguir o sentido do social como
sendo fator determinante de desenvolvimento. Essa idéia € cobrada a
Piaget que, de acordo com varios autores, nao valorizou o social
suficientemente e cujo conceito é empregado de modo duvidoso por esses
mesmos autores (CHAKUR, 2002).

Sobre essa cobranca a Piaget, Ramozzi-Chiarottino, citada por
Chakur (2002, p.141), reitera a importancia dada por Piaget ao meio, que
engloba a sociedade, a cultura e a classe social, a familia e o ambiente de
modo geral, tanto fisico como social. Afirma a autora que Piaget trata da
importancia do social enquanto meio ambiente, “enquanto nicho das
trocas simbdlicas, mas ndo se ocupa de como alguns conteudos
particulares influenciam ou nd&o as performances particulares dos
individuos”, porque se interessava pelo sujeito epistémico, o sujeito
universal, e ndo pelo individual, psicoldégica ou socialmente posicionado
em certo contexto.

Deve-se salientar que as pesquisas sobre conhecimento social

partem de diferentes pontos de vista e seguem 0s mais variados objetivos
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e “ndo tém que tratar necessariamente dos determinantes do
conhecimento ou do seu desenvolvimento, ndo h& que se lancar a
pesquisa de variaveis sociais que influenciam ou intervém na aquisi¢cao e
evolucédo do conhecimento sob investigacdo” (CHAKUR, 2002, p. 141).

Chakur (2002, p. 166) afirma que, ao lado do conhecimento fisico
(F) e do logico-matematico (LM), pode-se falar do conhecimento social
no sentido amplo quando o objeto de conhecimento se constituir em um
dos seguintes conteudos:

a) tracos/processos psicolégicos pessoais ou de grupos
(intencbes, motivacdes, esteredtipos, por exemplo);

b) relacBes interpessoais (amizade, obediéncia, rivalidade,
por exemplo);

c) relagbes societarias, que podemos subdividir em duas
classes:

- relagdes formalmente instituidas (relagcdes inter-
institucionais, ou entre organizacdes hierarquizadas, ou
entre individuo e instituicdo, por exemplo);

- relagbes informalmente instituidas (entre classes sociais,
entre papéis sociais, entre individuo e bens ndao materiais da

cultura, por exemplo).

Explica, ainda, a autora que a expressao conhecimento social em
sentido estrito é apropriada apenas quando o objeto de conhecimento se
referir as relacdes societarias como as identificadas acima.

Um panorama das teorias sobre representacao social é oferecido por
Delval (1989), que assim resume as diferentes perspectivas tedricas:

a) Abordagem da aprendizagem social: é centrada na socializacdo

da crianca sob efeito dos agentes externos, ndo considerando o carater
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construtivo da concepcéao infantil sobre o mundo social.

b) Enfoque socioldgico: semelhante ao anterior, geralmente
descreve as crencas das criangas e seu conhecimento da realidade social,
incluindo a vertente que defende a influéncia do conflito das geracdes
nesse desenvolvimento.

c) Escola psicodinamica: interessada pelas relagcdes entre
crencas e personalidade, como, por exemplo, apego aos lideres e tracos
de carater.

d) Enfoque cognitivo-estrutural ou evolutivo-cognitivista:
sublinha o trabalho de construcdo do sujeito e relaciona seu
desenvolvimento no dominio social com o desenvolvimento intelectual em
seu conjunto. Trata-se da perspectiva piagetiana.

e) Teoria das representacdes sociais: defendida por
pesquisadores que consideram a representacdo social como algo criado
pelo grupo social e compartilhado por seus membros. As diferencas que se
encontram nas representacdes dependem mais do grupo do que da idade
ou nivel de desenvolvimento do sujeito.

Delval (1989) e Chakur (2002) enfatizam o enfoque evolutivo-
cognitivista, que se origina nos trabalhos de Piaget e sua escola e
permite, além disso, a comparacao entre sujeitos de distintas sociedades
e culturas. O progresso das criancas se estabelece respeitando a
complexidade da explicagcdo dos fendbmenos que sao capazes de dar sobre

0s conteudos concretos e suas idéias sobre a sociedade que as rodeia.
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2.2. A especificidade do “social” nas pesquisas psicogenéticas

Como a crianca chega a adquirir conhecimentos do dominio social?

De acordo com Delval (1989), desde o momento do nascimento o
individuo esta interagindo com outras pessoas e se V€& submetido a
regulamentos impostos por elas; vai construindo regras que expressam
regularidades sobre o funcionamento da natureza e das pessoas. A
sociedade em que nascemos nos molda profundamente de tal maneira, no
sentido em que nos tornamos individuos adultos dentro dessa sociedade
mediante o processo que se chama socializacdo primaria e que ira se
completar com a socializacdo secundaria.

O autor lembra que o sujeito esta na sociedade e, portanto, nao
pode subtrair-se da influéncia social. O processo de tornar-se adulto néo é
simplesmente deixar acontecer e a crianca toma parte ativa nesse
processo de socializar-se. Essa situacdo é considerada um paradoxo, pois
0 sujeito ndo pode negar-se a receber a influéncia social, ja que esta se
encontra em toda parte e ndo existe uma escolha possivel. Estd nessa
sociedade e nem sequer pode conceber o fato de estar em outra, mas, ao
mesmo tempo, tem que tomar uma atitude ativa em sua socializacdo e
construir-se a si mesmo como individuo dessa sociedade.

A forma como as demais pessoas tratam o individuo esta
determinada socialmente, desde a maneira como a crianga nasce, se ¢ em
uma clinica ou se nasce em um bosque, as formas como a mae a pega,
passando pela forma como se dirige a crianca recém-nascida, o regime

alimentar ou o trato e as relagbes com os adultos, os fatores sdécio-
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culturais que aparecem desde o nascimento, até antes, pelos habitos e
praticas que a mae segue durante a gravidez. Isso ndo supde negar que
existam determinantes biolégicos nas condutas que encontramos em
determinadas sociedades; no fundo, sao formas semelhantes e diferentes
na superficie.

Delval (1989) afirma que a crianca se acostuma rapidamente a se
relacionar com as outras pessoas e, como depende dos adultos para
sobreviver, experimenta desde muito cedo o que é a autoridade a que
esta ligada a sua dependéncia. A crianca pode querer fazer algo em algum
momento, mas, se ndo tem capacidade para fazer sozinha e se os adultos
que estao ao seu redor nao colaboram para que essa crianca fagca por si
s0, ela tera que se resignar a depender das decisdes dos adultos. Tanto no
mundo fisico como no social, a crianca constréi suas noc¢des através da
resisténcia que a realidade exterior lhe oferece. O autor afirma que,
quando nao existe resisténcia, ndo ha construcao, enquanto que, quando
existe um enfrentamento entre as nossas expectativas e o0 que ocorre,
instala-se um conflito que sera necessario resolver de alguma maneira.

O mesmo acontece no ambito social, diz o autor. Se quisermos jogar
com outras criancas e elas ndo quiserem, teremos que renunciar ao jogo
ou entao seduzi-las para que joguem. Outro exemplo dado pelo autor é a
idéia infantil de que um comerciante cobra o mesmo pre¢co que paga as
mercadorias que vende, e também vive do dinheiro da venda dessas
mercadorias. Isto resultara em uma contradicdo que sé sera resolvida

quando a crianca construir o conceito de lucro. Em todos esses casos, a



62

resisténcia da realidade ou o conflito entre duas representacdes dela
exigem o progresso do conhecimento.

Termina dizendo Delval (1989) que o conhecimento é sempre social
e sem a sociedade né&o poderia produzir-se, pois o individuo necessita
desse marco social para desenvolver-se.

Ainda que o conhecimento seja uma atividade social, ele requer um
trabalho individual, porque a construcdo quem tem que realizar é o
préoprio individuo. O aspecto de elaboracdo pessoal, de sintese dos
distintos elementos, afirma o autor, é essencial para a formacdo das
estruturas e dos conteddos do nosso psiquismo e é esse fator de
desenvolvimento que Piaget denominou de equilibracgéao.

Delval sugere que algumas teorias psicolégicas tém desdenhado
esse fator de construcédo pessoal, mesmo que socialmente determinada, e
tém insistido na influéncia dos fatores externos. Como vimos atras, a
corrente da aprendizagem social e toda a psicologia empirista, incluindo
o0 Behaviorismo, tém marcado o papel de modelador que a sociedade tem
sobre o individuo. No ambito social, afirma o autor, alguns tém sustentado
que as nocles das criancas sdo o reflexo das idéias dos adultos, dos seus
pais ou das pessoas que estdo mais diretamente com elas. Isso fica muito
dificil de sustentar, pois, se examinarmos as idéias das crian¢cas de 5 anos
sobre seu proprio pais ou sobre o funcionamento econdmico de uma
sociedade, veremos que nao se correspondem com as idéias das criancas
de 10 e de 15 anos ou com as dos adultos; e as diferencas ndo sdo s6 de

quantidade de informacdo, mas principalmente na maneira como
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elaboram os conceitos. Por outro lado, é improvavel que a cada idade os
adultos déem uma explicacdo distinta para as criancas ou mesmo
informacgdes diferentes para diferentes idades. As idéias das criangcas nao
sao puro reflexo das idéias dos adultos, mas cada sujeito tem que realizar
uma reconstrucao propria com os diversos elementos que encontra.

Delval (1989) salienta, ainda, que, o sistema de representacdes do
mundo social é muito complexo e esta constituido por elementos de
natureza distinta que ndo conhecemos bem e nem sabemos com precisao
quais as relacdes que mantém entre si. E muito arriscado estabelecer
distincbes e categorias, pois é perigoso equivocar-se ou mesmo forcar as
coisas, mas talvez possamos falar de trés tipos de elementos, que sé&o as
normas ou regras, os valores e as nocdes ou explicacdes.

As regras podem ser consideradas como um dos elementos
essenciais da vida social, ja que esta pode entender-se como um conjunto
de relacdes entre individuos governados por regras. Desde que nasce, O
individuo € submetido a todo tipo de regulacdo e em boa parte de sua
vida estéa sujeito a ordens dos adultos que cuidam dele.

A partir dessas regras, a crianga vai construindo outras regras de
acao que indicam como o individuo deve comportar-se diante de
determinadas situagdes sociais.

Juntamente com as regras ou normas sociais, o0 individuo vai
adquirindo valores sociais e morais que estao ligados a elas. Esses valores
indicam que existem coisas que sao socialmente desejaveis e outras nao,

como por exemplo: ser valente, distinto, rico ou inteligente. S&o
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caracteristicas valorizadas em certos grupos sociais e essa valorizacdo de
determinadas condutas estabelece as regras de comportamento social.

Além de adquirir as regras e os valores sociais, a criangca comeca
logo a teorizar sobre elas e tentar encontrar explicacbes do por qué é
necessario fazer certas coisas. Para elaborar essas explicagbes, recorre a
nocdes ou conceitos sobre, por exemplo, dinheiro, organizacao social,
poder politico ou justica. A crianca pergunta por que tem que levar
dinheiro para ir ao cinema, por que tem que levar dinheiro na quitanda e
mais tarde comeca a formular perguntas mais complexas, do tipo: o que
faz o quitandeiro com o dinheiro que recebe? E de onde tira o quitandeiro
0 produto que vende? Ao mesmo tempo em que aprende a comportar-se
de determinada forma, faz suposi¢cfes para explicar seu significado,
pergunta aos outros, recebe respostas deles e trata de integra-las em sua
prépria experiéncia.

Ao estudar os diversos elementos da representacao infantil do
mundo social, vemos que apresentam caracteristicas e evolucdo distintas.
As normas e os valores comecam a ser adquiridos logo e de maneira
relativamente passiva, isto €, 0 sujeito os recebe praticamente prontos.
Nesse caso, a transmissao direta por parte dos adultos desempenha um
papel muito importante. Ao contrario, as nocdes e explicagcbes do por
qué as coisas sado assim, a crianca vai elaborando-as por sua conta de
uma maneira muito mais lenta e muito mais complexa. As nocdes
incidem sobre as normas e os valores e 0s organizam e, ao alcancar um

alto grau de compreensado, dao as normas e valores um sentido novo e
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permitem refletir sobre eles, tornando possivel a descentracao.

Seria interessante dar uma idéia dos conteudos/temas pesquisados
sob a perspectiva genética antes de tratarmos do nosso objeto de estudo.

O ambito das representacdes do mundo social € muito amplo e seus
limites sédo difusos. Podem-se distinguir nesse campo aspectos centrais e
aspectos periféricos. Provavelmente, o0s aspectos centrais da
representacdo do mundo social sdo a compreensdo da ordem politica e a
da ordem econdmica, que constituem a coluna vertebral em torno da qual
se organizam outras questoes.

Existem estudos sobre diferentes aspectos do conhecimento social
que foram observados pelo autor (DELVAL, 2002). Cada problema que se
estuda da lugar a categorias distintas. Cita alguns autores que estudaram
a compreensdo do mundo social, como Berti e Bombi que, embora falem
no inicio de estagios gerais de desenvolvimento, recorrem a niveis de
explicacao diferentes para cada problema.

Hans Furth, por exemplo, citado por Delval (2002), estudou 195
criancas de 5 a 11 anos usando entrevistas abertas e pouco estruturadas,
estabelecendo quatro estagios na compreenséao global do mundo social. O
primeiro estagio, de 5 a 6 anos, o pesquisador chamou de “elaboracfes
personalistas e auséncia de sistema interpretativo”; o estagio Il, entre 7 e
8 anos, denominou “compreensao das func¢des sociais de primeira ordem”
que se caracteriza por uma compreensao estatica da ordem social; o Il
estagio, entre 9 e 11 anos, chamou de “sistemas parciais em conflito”, em

que as criancas constroem sistemas parciais que permitem interpretar os
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acontecimentos sociais além das observagbes de primeira ordem; o
estagio IV, em que estdo alguns sujeitos entre 10 e 11 anos, chamou de
“marco sistemdatico concreto”, que se caracteriza pelo fato de a crianca
reconhecer a base econdmica dos papeis sociais, incluindo o papel do
governo, e conseguir diferenciar as funcdes pessoais das sociais. Furth
nao estudou criancas maiores, portanto, ndo péde se referir a elas depois
de 11 anos de idade.

Robert L. Leahy é outro autor que desenvolveu um estudo das
concepcdes de criancas e adolescentes a respeito da desigualdade
econdmica e social, com 720 sujeitos norte-americanos entre 6 e 17 anos.
Segundo Delval (2002), o autor citado propde que as concepc¢des dos
sujeitos sobre as classes sociais podem ser organizadas em trés niveis. O
primeiro se refere as “concepcbes periféricas dependentes” nas criancas
entre 6 e 11 anos, cujas descri¢cdes sdo de ordem observavel, centrando-
se no aspecto aparente, em qualidades externas da classe social. O
segundo nivel é o das “concepc¢des psicoldgicas”, que se encontram em
criancas entre 11 e 14 anos e que descrevem as classes em termos de
qualidades psicologicas inferidas, como tragcos, pensamentos e
motivacdes. Explicam-se as desigualdades pela diferenca de trabalho, pela
educacdo, esforco e inteligéncia. No nivel seguinte, as “concepc¢des
sociocéntricas”, encontradas em jovens entre 14 e 17 anos, referem-se as
descricdes das diferencas de oportunidades de vida e consciéncia de
classe. Ha o reconhecimento de conflitos de classes (DELVAL, 2002).

Com respeito ao funcionamento econdmico da sociedade, as
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pesquisas examinaram como se entende a producdo e a troca das
mercadorias e, ligado a isto, qual € o papel do dinheiro. Por sua vez, qual
a relagcdo disto com a distribuicdo social da riqueza e a existéncia de
classes sociais; e aqui irdo aparecer os problemas da compreensédo das
diferencas sociais. A crianca tem que entender o tipo especial de relagcéao
que se da nas transacoes econdmicas (DELVAL, 1989).

Cita também um trabalho de Strauss, de 1954, com criancas de 4 a
11 anos, acerca das concepcdes econdmicas, que o autor distribuiu em
nove estagios diferentes. No inicio, os sujeitos comecam a diferenciar as
moedas e a ver a relacdo que existe entre dinheiro e compra; depois,
pensam que o lojista apenas vende e nunca compra e acham que o
dinheiro € comprado; no estagio seguinte, comeca a aparecer a relacao
matematica entre o dinheiro e o valor e as criancas passam a entender o
troco, ndo entendendo ainda o papel do fabricante. Passam, depois, a
compreender perfeitamente o troco e que o fabricante tem que pagar seus
operarios e a matéria-prima. No proximo estagio, entendem que o lojista
paga a seus funcionarios e também a si mesmo e ja percebem que o
lojista precisa vender mais caro do que compra, mas ainda repudiam essa
idéia. Por volta de 9 anos, as criancas percebem que o lojista obtém
beneficios e que as operacfes de mercado sdo impessoais, mas tanto
nesse estagio como no seguinte, entre 11 e 12 anos, ainda ndo entendem
a presenca de intermediacdes entre o fabricante e o lojista.

O trabalho de Strauss, afirma Delval (2002), trata com muitos

detalhes os aspectos da compreensdo do dinheiro, mas nao ficam claras
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as razfes do autor estabelecer tantos estadgios em tdo curto espaco de
tempo.

Em outro artigo, Strauss analisa os dados do trabalho anterior,
tentando inferir as regras que regulam a conduta dos sujeitos nos
diferentes estagios. As regras procuram expressar conceituacfes da
crianca a respeito da moeda e das relacbes existentes entre os
compradores, lojistas, empregados dos lojistas, fabricantes e empregados
dos fabricantes. Uma das primeiras regras seria que “é preciso ter
dinheiro para comprar, ndo se pode pegar as coisas sem pagar”. Se a
pessoa ndo pagar, colocam-na na cadeia, mas sem uma razao definida,
simplesmente ndo se deve. Outra regra do terceiro estagio seria “paga-se
0s empregados dos lojistas por seu trabalho, em parte € o comprador que
Ihes da o dinheiro, e em parte o lojista”. Outra regra do sétimo estagio diz
que “o proprietario da fabrica ndo vende diretamente ao comprador
porque a fabrica fica muito longe do comprador”. No nono estagio, a regra
€ que “o lojista as vezes pode enganar seus compradores ao dar-lhes o
troco porque deseja ficar rico”. Afirma Strauss que as regras vao se
tornando cada vez mais complexas com a idade e envolve um numero
cada vez maior de individuos.

Delval cita, também, um trabalho de Kurt Danziger, de 1958, que
estudou as primeiras concepc¢des sobre as relagdes econdbmicas em uma
pesquisa envolvendo 41 criangas australianas entre cinco e oito anos de
idade, estabelecendo quatro estagios. Um estagio pré-categorial, quando

as criancas nao apresentam categorias econdmicas de pensamento; um
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segundo seria categorial, quando aparentemente os conceitos das criancas
apresentam a realidade em termos de atos isolados que se explicam por
um “imperativo moral ou voluntario”; no terceiro estagio, a crianca é
capaz de conceituar as relagbes como sao pelo fato de estabelecer uma
reciprocidade entre ao atos que antes eram vistos como isolados. Essas
relacdes permanecem isoladas e ndo podem ser explicadas em termos de
outras relacbes. E, finalmente, as relagdes isoladas interagem para formar
um sistema de relacdes. Nesse momento ha a possibilidade de uma
explicacdo puramente racional.

A compreensdo de ordem politica tem como temas o papel dos
partidos politicos, o funcionamento do sistema democréatico, de outros
sistemas politicos e das instituicbes, a representacdo parlamentar e o
campo politico e seus mecanismos, por exemplo. Um tema relevante é o
da compreensdao das nocdes de autoridade e poder e sua extensdo do
ponto de vista social. Outro aspecto importante € o da compreensao do
papel das leis, sua origem, sua funcao e evolugcao, o papel do direito na
sociedade e as relacdes entre direito e moral.

Com relacdo as interpretacbes da ordem politica, a pesquisa de
Robert W. Connell (1971), com 119 criancas australianas, citada também
por Delval (2002), foi um estudo sobre o conhecimento que as criangas
entre 5 e 16 anos tém da situacdo politica & sua volta. E uma pesquisa
cuidadosa e repleta de sugestdes interessantes sobre a origem das idéias
politicas. O autor organizou os resultados em quatro estagios. O primeiro,

um estgio de pensamento intuitivo, antes dos 7 anos de idade, quando
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ainda predomina a fantasia e a criangca a confunde com a realidade.
Mesmo conhecendo nomes de politicos, elas ndo percebem suas funcoes e
0S personagens nao sao muito diferenciados dos protagonistas de contos
de fadas. Nao existe conflito. O segundo estagio é do realismo primitivo,
entre 7-9 anos, em que termina a fantasia e comeca a aparecer um
mundo politico independente, embora o governo ainda seja descrito em
termos pessoais. O terceiro estagio é o da construcdo da ordem politica,
que alcanca seu nivel mais importante em torno de 10-11 anos. As
funcdes se diferenciam e aparece a hierarquia entre as diferentes figuras
politicas; a crianca passa a entender as relacdes multiplas entre os atores
politicos e a idéia de conflito, embora ndo compreenda ainda as bases dos
conflitos. O quarto estagio € o do pensamento l6gico, quando o sujeito usa
termos abstratos e concebe as sociedades e as politicas como totalidades
e a politica comeca a ser percebida como um sistema complexo.

Delval cita que em 1982 realizou um estudo sobre a construcédo e o
desenvolvimento de noc¢des politicas. Foram entrevistadas 120 criancas
dos dois sexos de dois colégios de Madrid, com idades de 5 a 17 anos,
sendo dez criangas por idade. A entrevista tratava de varios aspectos do
conhecimento do sistema politico, como: informacado sobre as pessoas,
partidos politicos e instituicbes, a compreensdo do sistema democrético, a
divisdo dos poderes, o mecanismo eleitoral, a funcdo dos partidos
politicos, o papel das ideologias politicas, as diferencas entre os partidos,
a compreenséao das leis, sua elaboracao e funcdo dentro da ordem social.

Afirma o autor que as respostas permitem seguir a evolucéo desde
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uma compreensdo da politica direta, imediata, pessoal, sem elementos
mediadores, até a compreensdo de sistemas e funcdes independentes das
pessoas, que s6 se produz na adolescéncia. A partir desse momento é que
se comeca a entender o funcionamento do sistema democratico, a divisao
dos poderes ou a limitacdo no exercicio do poder. Delval (1989) defende
que os sujeitos vao formando concepcdées do mundo e as aplicam aos
diferentes dominios. Essas diferentes concepg¢des se comportariam como
estagios pelos quais 0s sujeitos irdo passar.

Afirma o autor que podemos destacar outros temas, também muito
importantes, ligados a instituicdes ou até mesmo a praticas sociais, como
a idéia de nacdo, o aparecimento do apego ao proéprio pais e a
compreensdo do pais como uma unidade multidimensional politica,
econbmica, cultural, religiosa, geogréafica. Muito relacionadas com isto
estdo as idéias e atitudes para com outros paises, a concepcao de familia,
papéis sexuais, profissdes, escola, e outras mais, cuja investigacdo nos
permite conhecer como a crianga compreende o mundo social.

Propbe Delval (2002), uma sequUéncia de niveis gerais de
compreensao do mundo social. Seria interessante resumi-los aqui.

Em um primeiro estagio, que se estende até 10-11 anos, a crianca
explica a realidade social recorrendo aos aspectos mais visiveis,
desconsiderando processos que devem ser apenas inferidos. Pobres e
ricos sao reconhecidos por suas vestimentas e aderecos; torna-se rico
encontrando dinheiro na rua e torna-se pobre perdendo a carteira. Os

conflitos ndo sao percebidos e as relagcdes sociais sdo personalizadas,
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como, por exemplo, a idéia de que o professor ajuda as criancas porque
gosta delas. Nao ha ainda idéia de processo e as mudangas que ocorrem
na sociedade sdo subitas. A crianca também pensa que as ac¢des das
pessoas sao dirigidas por seus desejos e independem das restricdes da
realidade: as pessoas trabalham porque gostam de trabalhar, o vendedor
vende porque gosta de vender, o professor ensina porque gosta de
ensinar. Nesta primeira etapa, o mundo social compde-se de relagcoes
pessoais, de relacdes entre individuos e as razfes que fazem os individuos
atuarem na vida social sdo de natureza moral e pessoal. Segundo Delval,
a crianca acredita que “o professor se dedica a que as criancas aprendam
porque gosta delas, preocupa-se com seu futuro e ndo gostaria que se
sentissem mal ou ficassem tristes”. O lojista esta na loja para nos atender
e prover as nossas necessidades (DELVAL, 2002, p. 226). O papel do
dinheiro ndo fica claro para a crianca; embora ela ja perceba a
necessidade do dinheiro para comprar, este aparece mais como um ritual
na situacao.

Para a crianca desse estagio, ndo existe escassez: “Nas lojas, pode-
se obter o que é necessario, o dinheiro pode ser conseguido no banco ou
mediante um cartdo. Os pobres sdo pobres porque nao sabem onde é o
banco ou vivem em um lugar onde ndo ha bancos” (p. 227).

No segundo estagio, que vai dos 10-11 anos aos 13-14 anos,
comecam a aparecer referéncias a aspectos nao aparentes das situacoes,
processos que devem ser inferidos a partir das informac¢cdes que a crianca

dispbe, mas que nao séo percebidos diretamente. Surge a distingdo entre
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as relagcbes pessoais e sociais ou institucionalizadas e, nesse caso, a

relacdo ocorre entre papéis sociais e nao entre individuos. Assim, “oO
vendedor ndo €é um amigo que proporciona as coisas de que
necessitamos, mas alguém que desempenha uma funcao social e que vive
disso”; e também “o professor se ocupa da aprendizagem das criangas e
de ajuda-los porque essa € sua funcao” (p. 229).

Esta mudanca € fundamental, pois o novo tipo de relagdo é regido
por principios diferentes daqueles que regem as relacdes pessoais, como
amizade ou inimizade, desejo, amor, inveja, que sao relagdes que tém um
importante componente emocional.

Na visdo da crianca desse estagio, as coisas nao existem em
abundancia, sua quantidade ¢é Ilimitada e €& preciso competir para
consegui-las; ha competicdo pelo dinheiro, pelas mercadorias, postos de
trabalho e lugares na escala social. Desse modo, aparece a idéia de
escassez e junto a ela a de concorréncia. Nao existe tudo para todos,
precisamos lutar para conseguir e somente alguns conseguem. N&o
havendo distribuicédo igualitaria, a crianca comeca a entender a idéia das
diferencas sociais.

Os individuos nao sao todos iguais e apresentam diferencas entre si,
como de interesse, de capacidade, de habilidades, fazendo com que uns
sejam mais aptos que outros para desempenhar certas funcoes. Atribui-se
mais importancia aos tracos psicoldgicos.

E também nesta etapa que a crianca comeca a entender os conflitos

como conflitos de interesses ou como pontos de vista distintos para
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conseguir algo que é escasso e ndo existe para todos.

O terceiro estagio de compreensdo do mundo social comeca aos 13-
14 anos, quando o adolescente compreende principios e deduz suas
implicagcdes. O mundo existente € apenas um entre outros possiveis. Os
processos ocultos ocupam papel central nas explicagdes dos adolescentes
desse estagio; as diferentes possibilidades sdo examinadas
sistematicamente e o sujeito é capaz de coordenar idéias e refletir sobre
elas. O adolescente é capaz de perceber gque as mudancas sociais sao
muito lentas; entende melhor o funcionamento social e sabe como
integrar suas varias funcfes. As regras sdo aplicadas de modo mais
flexivel e podem ser estabelecidos compromissos sobre elas.

Os adolescentes tornam-se muito criticos quanto a ordem social
existente; emitem juizos sobre o certo e o errado e propdem solucdes
alternativas. Tudo isso torna o mundo do adolescente mais rico que o das
criancas, devido a sua capacidade de analisar as situacfes de varias
perspectivas simultaneamente (DELVAL, 2002).

Pouco ou quase nada se tem escrito com relacdo a representacao de
criancas e adolescentes sobre autoridade docente.

Com relacdo a autoridade politica, tal como vimos anteriormente
com Delval (1989), as criangas comecam a adquirir regras e valores
sociais e logo comecam a teorizar sobre elas e tentar encontrar
explicacbes para o0s porqués e o0s deveres de fazer certas coisas.
Interessa-se por saber, por exemplo, quem sdo as pessoas que acendem

as luzes das ruas a noite? Como uma pessoa faz para ser prefeito de uma
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cidade?

Uma pesquisa cujo tema se aproxima do nosso foi feita por Delval
em 1971, na qual entrevistou 56 criangcas de 5 a 14 anos de idade, com
perguntas abertas sobre a organizacao social do poder e a figura de chefe.
A entrevista compunha-se de trés partes: inicialmente questionava—se
sobre como € um chefe, quais suas funcdes, que tipos de chefes existem,
e o0 problema da origem social do poder (como se chega a chefe?) Na
segunda parte, perguntava-se sobre as limitacfes do chefe, quem pode
mandar e quem n&o pode, sobre as sancfes e as leis, suas funcoes,
origens etc. Na terceira parte da entrevista, as perguntas giravam em
torno das relacdes entre género e o poder: se as mulheres podem ser
chefe e sobre a hierarquia na familia. Em todos os itens havia referéncias
a problemas diacronicos (se as coisas sempre foram assim ou se poderiam
ser de outra maneira).

O autor constatou que as criancas tém no inicio uma concepc¢ao de
poder que aparece na figura do chefe com tracos exteriores muito
visiveis: o chefe é o guarda, o porteiro, o militar, e o poder € puramente
repressivo. Por outro lado, o poder é absoluto e existe uma dicotomia
entre os que sdo chefe e os que nao sdo e sO existem chefes em alguns
lugares. Aos poucos comecga a aparecer uma representacdo em pequenas
quantidades e a crianca entende que existem chefes em diferentes locais,
sem que isso suponha uma hierarquia ou exista uma relacdo entre eles.
Em seguida, comecam a aparecer diferentes tipos de chefes.

A partir dos 7-8 anos, as funcdes do chefe comecam a mudar e os
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chefes ndo s6 proibem, mas também ensinam, ajudam, orientam. Existe a
possibilidade de a imagem do chefe ser influenciada pela do professor e
aparece ai uma imagem paternalista de chefe. Aos poucos a imagem dos
chefes se diferencia e comecam a aparecer referéncias ao poder politico e
ao econdmico. Justifica-se a necessidade do chefe porque sua auséncia
levaria a desordem e a anarquia.

Nas criangas maiores, o modelo de chefe vai sendo cada vez mais o
de dono de um escritério. Além disso, a crianca vai sendo capaz de
estabelecer uma hierarquia de chefe e uma concepcao de poder do chefe
mais limitada e que se refere a um ambito mais concreto.

Com relacao as questdes de como se chega a ser chefe, as criancas
nao conseguem dar nenhum tipo de explicacdo. Até os 7, 8 anos de idade,
fazem referéncia de que se pode conseguir ser chefe “estudando muito”
ou “trabalhando muito”. Os maiores ja sdo capazes de recorrer a outros
procedimentos, que mudam de acordo com o tipo de chefe, que vao da
heranca a nomeacao ou a escolha.

Surge um aspecto curioso que € o dos tipos de poder ou autoridade.
O autor cita que Bochenski separou em seu livro dois tipos de autoridade:
autoridade epistemoldgica, ou daquele que sabe e autoridade
deontoldgica, ou daquele que manda. Nas criancas o poder se identifica
com o conhecimento e manda quem sabe, enquanto que os dois tipos de
autoridade vao se separando nas criancas maiores. Outro problema que se
observa é o da concepc¢ado estatica que as criancas tém da ordem social e

das leis e a dificuldade que existe para mudar essa ordem. A idéia de
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mudanca aparece muito tarde e as criangcas jovens véem a forma da
sociedade como algo permanente, sem vislumbrar qualquer mudanca
(DELVAL, 1989, p. 298).

Na bibliografia especializada quase nada encontramos que trate de
representacbes de alunos sobre a questdo da autoridade docente.
Propomo-nos, portanto, a investigar a representacdo que criangas e
adolescentes tém da autoridade e da autonomia de seus professores e
também como estes professores se pronunciam sobre a autoridade e a

autonomia que tanto dizem ter perdido com a progressao continuada.



CAPITULO 11

CAMINHOS DA PESQUISA
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1. Objetivos, questdes de pesquisa e hipdteses de trabalho

Desde 1998, vem sendo implantada na Rede Estadual de Ensino a
proposta de Progressédo Continuada nas escolas de Ensino Fundamental do
Estado de Sao Paulo. Tal como constatamos em pesquisa anterior
(RAVAGNANI, 2000), os professores véem essa proposta como um
obstaculo ao exercicio de autoridade diante dos alunos. Afinal, € uma
proposta que foi imposta aos professores, que nao tiveram tempo
suficiente para se prepararem.

Como ¢é recente essa implantacdo e pelos depoimentos que
escutamos de professores em nossa pesquisa de Mestrado, interessamo-
Nnos em pesquisar como professores e alunos representam a autoridade,
autoritarismo e autonomia docente. Diante das pistas daquele trabalho,
surgiram as questoes:

Quais as concepcles de autoridade e autonomia que os professores
manifestam hoje? Serd que os professores confundem autoridade com
autoritarismo? As duas atitudes s&o concebidas igualmente por eles? E
como percebem a relacdo entre autoridade e autonomia e a medida de
progresséo continuada?

Imaginamos que os professores também associem estreitamente
autoridade com autonomia. Nesse caso, perguntamos: as noc¢odes de
autoridade e autonomia também nao seriam tratadas de modo confuso
pelos professores? Como concebem a prépria autonomia? Essas nocoes
sofreriam variacdo com a idade? Quais seriam as nog¢fes de autoridade,
autoritarismo e autonomia entre alunos de diferentes idades? Seriam as

mesmas encontradas entre os professores’?
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Desse modo, temos como objetivos:

1. Investigar como se apresentam a autoridade e a autonomia
docente na representacdo de professores, tendo em vista a
implantacdo da proposta de progressao continuada.

2. Investigar como se desenvolvem as nocdes de autoridade e
autonomia docente em alunos desses professores;

3. Comparar representacdoes de autoridade e autonomia de
professores e alunos.

4. ldentificar como os professores percebem a relacdo entre
autoridade e autonomia e a medida de progressao continuada.

Os objetivos e as questdes desta pesquisa nos levam as hipoteses

seguintes:

1. As representacdes de autoridade e autonomia docente por parte
dos alunos se diferenciam em funcdo da idade e ocorrem em
niveis distintos de desenvolvimento.

2. As representacdes de autoridade e autonomia docente que o0s
alunos manifestam se diferenciam daquelas encontradas entre
professores.

3. Os professores ndo dispdéem de representacoes bem definidas e
delimitadas de autoridade e autonomia docente e estas nocgdes se
apresentam também em diferentes niveis.

4. Os professores concebem inadequadamente a relacdao entre
autoridade e autonomia docente e a medida de progressao

continuada.
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2. Método

2.1. O método clinico na pesquisa qualitativa

Na entrevista com alunos e professores, utilizamos o método clinico
em sua forma psicogenética.

Piaget refere-se ao seu procedimento experimental como método
clinico, diz Flavell (1975, p. 28), e chama a atencdo para as suas
semelhancas com os procedimentos psiquiatricos.

Esse ndo € o uUnico meio que pode ser utilizado para estudar o
comportamento das criancas, mas Piaget acreditava que somente a partir
desse método se pode chegar ao cerne das estruturas cognitivas da
crianca e descrevé-las de modo realista. E necessario adotar um
procedimento, mesmo que com riscos e dificuldades, e que permita a
crianca atuar intelectualmente por si s6 e manifestar a orientacédo
cognitiva que lhe é natural no periodo de desenvolvimento em que se
encontra. Um experimento piagetiano tem origem numa cuidadosa
observacdo do comportamento espontaneo da crianca (FLAVELL, 1975).

De acordo com Domahidy-Dami & Banks Leite (1997, p. 116-117), o

método clinico apresenta algumas caracteristicas fundamentais, que sao:

a) A utilizacdo de um material adaptavel que é colocado
a disposicao da crianca. Ela é solicitada a observa-lo,
manipula-lo e muitas vezes emitir julgamentos em relagao
as transformacdes realizadas. Em outras ocasides, ela deve
organizar esse material, tendo em vista a resolucido de
problemas propostos pelo examinador.

b) Interrogatério flexivel adaptado a cada sujeito. A



82

partir de algumas questdes basicas, procura-se desenvolver
um dialogo dirigido por hipéteses formuladas pelo
examinador no decorrer da entrevista. Cada resposta dada
pela crianca leva a formulacdo de uma hip6tese que
engendra uma nova questdo do examinador. E este
encadeamento e sucessdo de perguntas, resposta, nova
hipotese, nova pergunta que d& coeréncia e unidade ao
interrogatério.

c) Analise qualitativa das condutas do sujeito na
tentativa de apreender os processos psicolégicos em jogo
em diferentes situacdes de exame, ao invés de se contentar
apenas com o resultado final, o rendimento, as

performances fornecidas.

Do ponto de vista interpretativo, as autoras sugerem que, em
todos os niveis mencionados, do interrogatdério a andlise qualitativa, a
referéncia a um modelo interpretativo é constante. Esse € um dos tracos
que distingue o método clinico dos outros, pois permite ir além da
observacdo pura e, ao mesmo tempo, superar 0S inconvenientes dos
testes e alcancar as vantagens da experimentacéo.

As autoras afirmam, ainda, que o meétodo clinico ndo se justifica
simplesmente pela uUnica razdo de que, sendo clinico, impede os erros
sistematicos das situacdes padronizadas. Justifica-se pela referéncia a um
modelo que permite gerar hipéteses formuladas pelo experimentador de
acordo com o desenrolar da entrevista; € esse mesmo modelo tedrico que
permite relacionar diferentes respostas que representam indicios da forma
de organizacdo do pensamento, tornando possivel ndo apenas uma

avaliacdo do estadio do desenvolvimento em que o0 sujeito se encontra,
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mas também uma andlise das diferentes fases de transicdo de um nivel

para outro.

Assim sendo, podemos inferir que o método clinico pode ser
utilizado com éxito quando se trata de entrevista com adultos e sua
aplicacdo ndo é exclusiva com criancas (CHAKUR, 2001).

Desse modo, em uma adaptacdo livre, podemos dizer que a
exploracdo clinica do pensamento de professores e alunos foi o
procedimento que elegemos como 0 mais adequado para que o0s
participantes de nossa pesquisa pudessem expressar a vontade suas
opinides a respeito dos temas estudados.

Este tipo de intervencado foi muito utilizado nas pesquisas de Piaget
com criancas e dele nos apropriamos por intermédio, principalmente, dos
trabalhos de Chakur (2000; 2001), que o aplicou em situacdes de sala de

aula com professores, conseguindo um resultado bastante positivo.

2.2. Os participantes da pesquisa

Para dar inicio a coleta de dados, escolhnemos uma cidade de porte
pequeno do interior do Estado de Sdo Paulo e demos prioridade as duas
unicas escolas que ainda ndo haviam sido municipalizadas, para que nao
houvesse interferéncia de curriculo ou regras na pesquisa, devido ao fato
de serem de sistemas de ensino diferentes. Tais escolas, portanto, séao
estaduais e seus professores sao contratados pela Secretaria Estadual de

Educacéo.
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Contatamos, inicialmente, os diretores das escolas, que se
mostraram solicitos e disponibilizaram todas as condi¢cdes para que a
pesquisa fosse desenvolvida com sucesso, mesmo estando finalizando o
ano letivo. Tomamos como sujeitos 10 professores do Ensino Fundamental
e 16 alunos desses mesmos professores, com idades que variavam entre
7 e 14 anos. Uma escola possui alunos de 7 a 11 anos (12 a 52 séries) e a
outra atende alunos com idades que variam de 12 a 17/18 anos (62 série
até o 3° ano do Ensino Médio), ndo sendo, portanto, separadas por ciclos
conforme as Diretrizes do Sistema de Ensino do Estado de S&o Paulo, e
sim por séries, como Vverificado. Investigamos somente alunos até 82
série.

As duas escolas situam-se em bairros préximos e os alunos vao se
deslocando conforme o0 seu avango escolar, passando pela Educacéo
Infantil (municipal), Ensino Fundamental e Ensino Médio, oferecidos em
escolas situadas nas proximidades. Uma das nossas exigéncias foi quanto
as idades das criancas para analisar as suas representacdes. Quanto aos
professores, tivemos o cuidado de contatar aqueles que davam aulas para

alunos da pesquisa para dar um minimo de homogeneidade nas amostras.
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Idade Série Tempo Prof. Idade Area Tempo

Prof. atuacao | servico servico
Ana 52 22 19 Fatima 31 Matem. 5
Betania 48 3a/42 19 Graca 32 Ciéncias 2
Claudia 50 12 20 Helena 34 Hist. 10
Dulce 51 32 25 Ivan 49 Ed. Fis. 16
Elza 56 12 30 Jane 52 Geog. 26
Quadro 2. Dados de identificacdo dos alunos™

Aluno |ldade |Série|Aluno | ldade [Série| Aluno | ldade |Série

Artur 7 12 | Flavia 10 42 [ Marcelo| 13 62

Beatriz 7 12 | Gisela| 10 4a Nara 13 72

Carlos 8 2a Hugo 10 42 Otavio 13 72

Débora 8 2a Igor 11 52 Paula 13 72

Eduardo 8 2a Joéo 11 52 |[Roberto| 13 72

Luisa 11 42

2.3. Instrumentos e Material

Como instrumentos da pesquisa, utilizamos dois roteiros: um de
entrevista semi-estruturada (Ludke & André, 1986) construido, testado e,
posteriormente, empregado com professores e alunos. Tal roteiro
apresentava questdes em forma de histérias ficticias de fatos ocorridos em
salas de aulas, com problemas relacionados a autonomia, autoridade e
diante da

autoritarismo do professor implantacdo da proposta de

progressao continuada; esse roteiro foi adaptado para ser empregado em

* Os nomes dos professores sio ficticios.
Kk r ~ ro_.
Os nomes dos alunos também sao ficticios.
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entrevista com os alunos, contendo histérias iguais as que relatamos aos
professores, mas tendo o cuidado de respeitar as idades e o entendimento
das histérias pelos alunos. Outro roteiro continha perguntas gerais sobre
autoridade e autonomia docente e era diferente conforme o grupo a que
se destinava (professores ou alunos). Como material, utilizamos um
gravador e lapis e papel para registro.

Os roteiros de entrevista foram previamente testados para
podermos sanar alguns problemas que poderiam ocorrer ao longo da
pesquisa. Tivemos o cuidado de selecionar, também, algumas perguntas
relacionadas com as questdes de pesquisa e diferenciadas conforme o
grupo (professores ou alunos).

Resumimos aqui as historias utilizadas com os dois grupos (a integra
de cada uma se encontra no final, em anexo). A histdria 1 pretende
verificar a autoridade do professor. Apresentamos uma situacao de sala
de aula onde trés alunos ndo querem fazer nada, com o argumento de
que irdo passar de ano assim mesmo. Na histdéria 2, pretendemos
mostrar uma situacdo onde a autonomia do professor esta sendo
desrespeitada. Relatamos o conflito entre um professor gque deseja
reprovar um aluno que ndo tem condicdes de dar continuidade aos
estudos na série seguinte e o Conselho de Escola que insiste em aprova-
lo. Na histdéria 3, procuramos mostrar um conflito que vai contra a
autonomia do professor em desenvolver seu trabalho e relatamos uma
histéoria em que um professor da uma atividade em sala de aula que

provoca barulho, mas os alunos estdo tendo sucesso. O diretor da escola
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exige que seja interrompida a atividade por atrapalhar as salas ao lado.
Na historia 4, tentamos mostrar uma situacdo em que a autoridade do
professor foi desrespeitada diante da classe. A situagdo é de um aluno que
atrapalha a aula, a professora pede que saia da sala e o diretor manda
que este volte para a sala de aula. Para tentar entender a representacao
dos sujeitos sobre autoritarismo a histéria 5 conta sobre uma
professora que entra na sala de aula e encontra tudo fechado, vai abrindo
vidros e ligando o ventilador sem consultar os alunos. Na histdria 6,
procuramos uma situacdo bem presente nas salas de aula para salientar o
autoritarismo do professor: um aluno dorme na sala de aula e isso
incomoda a professora, que da um castigo severo e 0 manda para a
direcdo. Na ultima histdria, a 7, ocorre uma situacdo de desafio da
autoridade docente por um aluno, que corrige a professora que esta
dando um assunto novo na sala de aula. Em todas as historias,
perguntamos o0 que o sujeito achava da situacdo, o que achava da atitude
da pessoa envolvida e o que deveria ser feito no caso, sempre pedindo

justificativa e, as vezes, contra-argumentando.

2.4. Procedimento de coleta e analise de dados

A coleta de dados ocorreu nas escolas de origem dos professores e
dos alunos entrevistados, poupando-lhes tempo e trabalho, pois ja
sabemos que os primeiros sao profissionais que acumulam tarefas e o seu
tempo é muito valioso, e também para evitar o deslocamento dos alunos.

O procedimento para a entrevista de professores, como dos alunos,
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seguiu o0s principios do método clinico, tal como caracterizado
anteriormente. Os roteiros foram aplicados individualmente e as
perguntas eram repetidas, ou melhor, explicadas, conforme sinais de
incompreensao por parte do entrevistado.

A andlise dos dados de professores e de alunos foi semelhante.
Inicialmente, procuramos ler todas as respostas do grupo analisado
(professores ou alunos) em cada questdao de cada histéria, tentando
avaliar a proximidade dos depoimentos com relacdo a alguns critérios
tomados da bibliografia consultada. Para tanto, recorremos principalmente
aos estudos de Delval (1989), Piaget (1994) e Chakur (2001). Em
seguida, categorizamos o0s depoimentos e buscamos estabelecer uma
hierarquia de niveis evolutivos das nocdées em jogo em cada histéria. No
caso das criancas, tentamos identificar uma possivel evolucdo nas
representacfes em funcao da idade.

Os critérios utilizados na analise serdo melhor esclarecidos
juntamente com a apresentacao dos resultados, que veremos em seguida.
De um modo geral, para o estabelecimento de niveis de representacao,
recorremos a caracteristicas presentes nos depoimentos, tais como
centracdo em elementos aparentes/ndo aparentes da situacdo ou em
aspectos mais Iimediatos/apenas inferidos, foco nas consequéncias
imediatas retiradas da situacdo/ em consequéncias futuras, avaliacao
global/analise integrada da situacdo, assimilacdo ou ndo do conflito, tipo
de solucdo dada, tracos de heteronomia/autonomia e compreensdo da

nocdo em jogo (se adequada ou confundida com outra nocdo, por
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exemplo).

Faremos a apresentacdo primeiramente dos dados obtidos com o
grupo de alunos e depois com o grupo de professores. Em ambos o0s
grupos, focalizaremos cada nocdo — autoridade, autoritarismo e
autonomia — separadamente.

Os depoimentos serdo apresentados integralmente. Devido a forma
de expressdo regional, faremos corre¢cdes em algumas palavras, o que
nao acarretara nenhuma alteracdo no sentido dos depoimentos, tanto de
professores como de alunos. Nossas interferéncias estardo em letra
normal e entre parénteses e as respostas dos sujeitos serdo registradas
em italico para melhor visualizacdo. Salientamos que o0s nomes dos
sujeitos sao ficticios. Nos depoimentos dos alunos, colocaremos também

as idades e nos dos professores, a idade e o ciclo em que lecionam (I ou

.



CAPITULO 111

AUTORIDADE, AUTORITARISMO E AUTONOMIA DO
PROFESSOR NA VISAO DE ALUNOS DO ENSINO

FUNDAMENTAL
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1. A nocgao de autoridade em criancas e adolescentes

Nas histérias que apresentamos aos alunos, trés delas relatavam
fatos ocorridos em situacfes de sala de aula em que o professor se vé
desafiado em sua autoridade diante dos alunos. Encontramos trés niveis
no desenvolvimento dessa nocao, que descreveremos em seguida com

exemplos.

Nivel 1

A primeira histéria relata uma situacdo em que uma professora
reclama que trés alunos da sua sala ndo querem fazer nada, pois sabem
que nao serao reprovados.

Criancas que consideramos estarem neste nivel de desenvolvimento
da nocdo de autoridade afirmam que os alunos que ndo querem fazer a
atividade em aula “estdo errados”. A solucdo dada para resolver o
problema é castigar os alunos e geralmente os castigos sugeridos sao
rigorosos e expiatorios. Lembramos que Piaget chama castigo expiatorio
ou sancao expiatoria, “uma regra imposta de fora a consciéncia do
individuo, a qual ele transgride, (...) apresenta o carater de ser
‘arbitraria’, (...) de ndo haver nenhuma relacdo entre o conteddo da

sangao e a natureza do ato sancionado” (PIAGET, 1994, p. 160).

(O que vocé acha da situacdo?) Eu penso que nunca vai
passar de ano e vao ficar de castigo todo ano. (O que vocé
acha da atitude dos alunos?) Tao errados. Porque eles fazem
bagunca e ndo fazem licdo. (E o que a professora deveria
fazer com esses alunos?) Devia trancar eles |4 dentro do
banheiro. Porque eles fazem arte e nao faz nada e faz
barulho na classe (Artur, 7 anos).
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(O que vocé acha disso?) Nao passa nao. (O que vocé acha
da atitude dos alunos?) Eles repete de ano. (Por qué?) Nao
td certo. (O que a professora deveria fazer com esses
alunos?) Mandar eles embora (Pra onde?) Pra rua, dispensar
eles. (Deveriam ser castigados?) Deixar eles um més sem ir
na escola. (E vocé acha que eles iam achar ruim?) Acho.

(Eduardo, 8 anos).

Na histéria em que um aluno esta perturbando a aula e a professora
manda que saia da classe, mas a diretora d4 ordem contraria, o grupo de
criancas de Nivel | considera que o professor deve se submeter a ordem
do diretor, o que significa, portanto, heteronomia do professor. (Piaget,
1994) Os depoimentos também se centram no objetivo (aprendizagem)
ou resultado (castigo) aparentes (Chakur, 2001). As solucbes séao
heterbnomas ou autoritarias. Chamamos solugbes heterbnomas
aquelas que sugerem que o professor deve se submeter passivamente a
determinacdo do seu superior. Solu¢gbes autoritarias sdo aquelas que
apresentam alguma imposicdo de natureza arbitaria, segundo deciséao

voluntarista.

(O que acha da situacdo?) Tem que deixar 0 menino na
classe ou entdo chamar a diretora. (A professora agiu bem
ou mal?) Mal, porque ndo pode deixar o menino ficar sem
fazer licdo, sendo ele ndo aprende ler. (A diretora agiu bem
ou mal?) Bem. Porque o professor pds o aluno pra fora e ele
nao vai aprender nem ler, nem escrever, nem fazer
continha. (E o que vocé acha que o professor deveria fazer?)
A diretora devia expulsar a professora da escola. (Repete-se
a guestdo) Deixar ele na classe. Porque sendo a diretora

manda a professora expulsa da escola (Eduardo, 8 anos).
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(O que vocé acha dessa situacdao?) A diretora ta certa,
porque ela tem que esperar até acabar de fazer licdo e ai ela
da um jeito nele. (A professora agiu bem ou mal mandando
o0 aluno para fora da sala?) Mal. Porque a professora tinha
que deixar eles fazendo licdo. Pode fazer até barulho, mas
ela tem que aglentar, ai ela leva ele pra Diretoria. Ela ta
errada de mandar pra fora e pra Diretoria. (E o diretor agiu
bem ou mal?) Bem. Porque ele (aluno) tem que obedecer o
professor e ficar na classe. (O que vocé acha que o professor
deveria fazer, se o diretor mandou o aluno voltar para a
sala?) Tem que ficar com ele dentro da classe e ela n&o
cuida dele e mandou ele pra fora e nédo pode ficar fora

(Beatriz, 7 anos).

Na histéria em que o aluno corrige o professor em sala de aula, as

criancas do Nivel 1 recorrem, em seus depoimentos, a autoridade

Y

deontoldgica, ou seja, a autoridade baseada no simples poder (Delval,
1989). Nota-se uma crenca cega na autoridade e o julgamento se divide
quanto a atitude do aluno: ora deve, ora ndo deve corrigir o professor. A
solucdo é autoritaria e o castigo geralmente é expiatorio e “cruel”. Temos
aqui alguns exemplos do Nivel I:

(O que acha da situacao?) A professora ta certa, porque ela
esta dando licao pros outros alunos. (Vocé acha que o aluno
deve ou nao corrigir a professora?) Nao. (E se ele estiver
certo?) Ai ele deve corrigir a professora. (E o que o professor
deve fazer nessa situacdo?) Dar licdo, porque tem que poér
ele de castigo. (O que vocé faria se estivesse no lugar dela?)
Mandava ele sentar. Eu gritava com ele ‘Sental’, igual

minha professora faz (Beatriz, 7 anos).
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(O que acha da situacao?) Ele (aluno) ta errado. (O aluno
deve ou nédo corrigir a professora?) Nao. (E se a professora
t4 errada?) Ai sim. (Que atitude o professor deve tomar
nessa situacdo?) Tem que dar um castigo nele. Devia
mandar ele fica em pé virado pra parede, ficar umas duas
hora. (Nossa, vocé é braval!ll E se a professora estivesse
certa?) Eu olhava bem o que eu estava ensinando. (O que
vocé faria se estivesse no lugar dela?) Eu? Eu deixava ele

umas duas hora atras da porta (risos...) (Débora, 8 anos).

As criancas do Nivel Il também consideram errados os alunos da

histéria 1 e que merecem castigo, mas aparece a dimensao temporal

nos depoimentos, quando a crianga antecipa alguma consequéncia futura

da atitude dos alunos de nao fazerem a atividade, como, por exemplo,

nao vao aprender, ndo vao ser alguém na vida, ou algo parecido. Nessa

idade, aparece, também, a idéia de que o professor deve ser respeitado e

a atitude de obediéncia é valorizada em si (PIAGET, 1994).

(O que acha da situacdo?) Que ndo vao passar de ano se
ndo forem fazer as coisas. Como véo aprender assim? (O
que acha da atitude dos alunos?) Acho que eles séao
desobedientes, mal educados — talvez nem pelas maes,
talvez elas podem ensinar e eles nem obedecem. (E o0 que a
professora deveria fazer com esses alunos?) Levar eles pra
Diretoria, ligar pra mée. (Devem ser castigados?) Devem,
por nao ter obedecido a professora, nao quis obedecer.

Como vai ser alguém na vida? (Flavia, 10 anos).

(O que vocé acha disso?) Que t& errada. (Por qué?) Porque
eles ndo se interessa nas aula, s6 quer brincar. (O que vocé

acha da atitude dos alunos?) Ta errada. (Por qué) Por qué?
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Prestar atencdo na aula, ser um bom aluno... isso ai. (O que
a professora deveria fazer com esses alunos?) Ajudar eles...
(Mas eles nao querem!!l!l Explico novamente a histéria)
Deixar eles numa classe pra fazer licdo... (Numa sala
sozinhos?) Ai eles fica numa sala fazendo licdo sem ninguém
olhar, sem ninguém rir e eles fica quieto, eles fica fazendo

licdo (Hugo, 10 anos).

Na histéria em que a professora coloca para fora um aluno que fica

atrapalhando a aula e o diretor coloca-o de novo na sala, o grupo de

alunos do Nivel Il continua a recorrer a heteronomia e a centracdo no

objetivo/resultado. Aparecem nos depoimentos a evitacdo do conflito

professor-diretor por antecipacado (a diretora “devia perguntar o que

aconteceu”) e o questionamento ou contestacao da acao do diretor,

além de introducdo de novos elementos na situacdo para evitar o

conflito.

(O que acha da situacdo?) Acho que a diretora ta errada,
porque ela devia perguntar o que aconteceu. (A professora
agiu bem ou mal?) Bem, porque ele fica atrapalhando todo
mundo, que ndo pode prestar atencdo. (A diretora agiu bem
ou mal?) Agiu mal, ela devia perguntar o que aconteceu na
sala de aula e se o moleque ta atrapalhando todo mundo. (E
0 gque vocé acha que o professor deveria fazer?) Ir |4,
conversar com a diretora, explicar tudo o que aconteceu, ai
sim, pedir, a diretora tinha que pedir pra p6r o moleque pra

dentro (lgor, 11 anos).

(O que vocé acha dessa situacao?) O aluno tem que ver que,
se ele ndo ajuda, ndo pode atrapalhar, e a professora, ao
invés dela mandar ele pra fora, devia mandar ele pra

Diretoria ou isolar ele num canto, la& fora ndo vai ser
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diferente (...) (A professora agiu bem ou mal mandando o
aluno para fora da sala?) Mandando pra fora ndo, mas, no
caso, se ela tivesse chamado a coordenadora e pedido para
ela levar, pra ficar sentado no banco la na Diretoria e
aguardar até a proxima aula, conversado com ele ou
mandado chamar o pai... (E o diretor agiu bem ou mal?)
Agiu bem, porque se ele fica no corredor, muitas vezes fica
fazendo isso, bate nas outras classes e sai correndo,
prejudica as outras classes também. Eu acho que ele (o
diretor) fez uma boa acao. (O que vocé acha que o professor
deveria fazer se o diretor mandou o aluno voltar para a
sala?) Deveria admitir que deveria ter chamado a
coordenadora e mandar levar na Diretoria, e falar com a
diretora... Fez bem e mal, porque ele poderia ficar correndo
pra la e pra ca, e bem de nado atrapalhar a sua aula

(Marcelo, 13 anos).

Na histéria em que o aluno corrige a professora que esta dando uma
matéria nova e os alunos ndo conhecem o assunto, o sujeito de nivel Il
recorre a autoridade epistemoldgica (relativa ao conhecimento)
(DELVAL, 1989) e contextualizada e ao respeito a autoridade
docente. Aparece a razao circunstancial (que depende de
circunstancias introduzidas na histéria) (CHAKUR, 2001) dada a um
personagem e a solucao autoritaria ainda € notavel, mas ja se percebe a
analise da situacao e o apelo a responsabilidade do professor.

(O que acha da situacdo?) Eu acho errado, porque se a
matéria € nova, como ele pode saber se ta explicando errado
ou certo? Ele tem que ficar quieto, deixar a professora
explicar, pra depois ir conversar com ela. (Vocé acha que o
aluno deve ou nao corrigir a professora?) Nao. De qualquer

maneira, depende da série que ela ta. Como ele pode
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corrigir a professora sem saber de nada? A professora ja tem
estudo, entdo, ele tem que ficar quieto. (E o que o professor
deve fazer nessa situacdo?) Ela tem que pegar ele e dar uma
bela de uma licdo pra ele. (O que vocé faria se tivesse no
lugar dela?) Conversava com ele pra ele aprender mais, pra

depois corrigir o professor (Jodo, 11 anos).

(O que acha da situagcdo?) Se ela suber a licho que a
professora t4 dando, e tivesse errado o que a professora ta
dando, ela (aluna) tinha razéo de falar, se ela subesse. (O
aluno deve ou nao corrigir a professora?) Se tivesse... se a
licdo tivesse certa, ela (aluna) tava certa. (Explico
novamente a questdo) Ela tinha que perguntar primeiro,
saber como que &, pra depois falar, e se tivesse errado, todo
mundo ia aprender errado. (Que atitude o professor deve
tomar nessa situacdo?) Ela tinha que aprender, ler bem pra
depois falar, se tivesse certo. (O que vocé faria se estivesse
no lugar dela?) Eu via, se a conta tava certa, se ela (aluna)

tava certa eu falava que ela tava certa (Gisela, 10 anos).

Nivel 111

Na histéria em que trés alunos nao querem fazer nada porque
sabem que ndo vao ser reprovados no final do ano, os sujeitos chegam a
fazer uma analise da situacao, ja mencionam a importancia da
escola, afirmando que o ensino deve se ajustar as condi¢cdes do aluno,
que o professor deve se esforgcar para ensinar melhor. Alguns recorrem a
idéia de justica escolar e a solucao foge do simples castigo, introduzindo

o0 acordo entre as partes.
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(O gue acha da situacdo?) Eu acho que nao devia so6 repetir
por falta, ou porque ta na 42 ou na 82 série (...) Tem que
aprender direito, tem que aprender a se esforcar. (O que
acha da atitude dos alunos?) (...) quem vai acabar se
prejudicando sé&o eles mesmos, porque a professora ndo vai
nem ligar pra isso. (E o que a professora deveria fazer com
esses alunos?) Ela devia tentar ajudar eles, conversar, mas
se eles ndo quiser ajuda, ela ndo pode fazer nada... (...)
devia mandar pra Direcdo, ver o que a Direcdo pode fazer,
conversar também, porgue ndo é xingando que vai resolver

(Paula, 13 anos).

(O que vocé acha disso?) No caso € uma professora que nao
tem muita importancia com o aluno. Porque apesar de que
eles vao passar de ano, mas que pelo menos eles tem que
ter um esforgo. Eu acho que mesmo assim tem que ir pra
escola. (O que vocé acha da atitude dos alunos?) A gente
pensa que ta bem e ndo ta, entdo a gente tem que ta
prevenindo antes pra depois nédo ter problema. (O que a
professora deveria fazer com esses alunos?) Da um reforco
pra esses alunos. PO6r eles no reforco. (Deveriam ser
castigados?) Nao de uma forma brusca, mas uma atividade
especial para eles. Tirar um pouco disso, um pouco daquilo.
Como, assim, ensinar os alunos na linguagem deles, do jeito
deles, como, por exemplo, os alunos que gostam muito de
brincar, ndo com ar de vinganca, mas dar a eles da moeda
deles mesmo, ensinar eles do jeito que eles acham que é

(Marcelo, 13 anos).

Na histéria em que ha conflito entre professor e diretor, em que um
aluno foi colocado no corredor, os adolescentes que situamos no Nivel Ill,
enfim, ainda tentam evitar o conflito por antecipacdo, mas a situacao é
contextualizada e aparece a descentracdo de perspectiva (colocar-se

no lugar do outro). A razdo € dada ora ao professor, ora ao diretor. Os
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depoimentos apelam, também, para a capacidade de convencimento
do professor e para ajuda externa para solucionar o conflito.

(O que vocé acha dessa situacdo?) Ixi... acontece tanto
disso, aqui...o professor fala ‘olha vocé ta estrovando minha
sala, vocé sai e fica la fora até a minha aula acabar’. Ai vem
a inspetora ou alguma pessoa que trabalha na escola e fala
‘ndo quero aluno no pétio, pode aglentar ele ai dentro’. (A
professora agiu bem ou mal mandando o aluno para fora da
sala? Por qué?) Ah, num é que ela agiu bem, ela fez uma
coisa que tinha que ter feito. Se ele t4 estrovando a aula
dela (professora), ela vai fazer o qué? Se ela fala e ele num
escuta? Ela tem que fazer alguma coisa pra ele melhorar,
tal, pra ela dar a aula dela tranquila. (E a diretora agiu bem
ou mal? Por qué?) Ah, ué, ela (diretora) agiu errado, pois se
ela (professora) ta falando que ele ta estrovando a aula
dela, ela (diretora) vai socar ele la dentro de novo pra
estrovar mais ainda? Eu acho que ela (diretora) devia falar
(para o aluno) ‘olha vamos conversar, tudo bem, vou te dar
mais uma chance pra vocé ficar dentro da sala, se continuar
acontecendo isso, ela vai te mandar pra Diretoria e eu vou
tomar uma atitude drastica pra vocé’. (O que vocé acha que
a professora deveria fazer, se a diretora mandou o aluno
voltar para a sala? Por qué?) E... Ué, ali nessa altura do
campeonato ali, ela pode fazer mais o qué? Eu acho que ela
devia conversar com o diretor e falar: ‘O, ele ta estrovando a
minha aula, vocé quer pbdr ele pra dentro, eu nao tod
conseguindo mais controlar minha sala, ele s6 t4 estrovando
dar minha aula eu e meus alunos, vocé tem que entender
também o meu lado da histéria, que ele t4 estrovando a
minha aula’. Ai o diretor tem que entender que tem aluno
que é assim mesmo, vocé chama atencdo e ele continua te

respondendo (Paula,13 anos).
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Os adolescentes de Nivel 111, ao escutarem a histéria sobre o aluno
que corrige a professora que esta dando uma matéria nova e a classe nao
conhece, usam do recurso a autoridade epistemoldgica (“quem sabe é
a professora”) e deontoldgica (“ela é a professora”), e também a
autoridade profissional, em que se sobressai a responsabilidade do
professor por suas ac¢des. Ao que parece, estd em jogo na argumentacao
dos adolescentes a legitimidade da autoridade do professor, inerente a
esta nocao, tal como definida por alguns autores (ARENDT, 2005; LA
TAILLE 1999). A razdo dada aos personagens tem ainda caréater
circunstancial (se a professora estiver errada...) e a solucao é geralmente
integradora, ou seja, integra as partes em conflito. Sdo exemplos:

(O que vocé acha da situacdo?) O aluno ta errado, porque
ela é uma professora, ela sabe ali o que ela estd dando. Ela
pode até falar uma hora: ‘Olha, isso aqui ta errado’. Talvez
outra professora explicou de um jeito pra eles e ela explicou
de outro. (Vocé acha que o aluno deve ou nao corrigir a
professora?) Se ela tiver errada, ai tudo bem (...) Vocé néo
pode fazer tudo o que a professora ta falando sem vocé
entender. (E o que o professor deve fazer nessa situacao?)
Eu acho que ela tem que pedir pra ele mostrar o que ta
errado (...) Ele t& muito errado, porque ele nao sabe, quem
sabe é ela. E ela que é a professora. E ela podia falar pra
ele: ‘Se vocé sabe, me explica do jeito que vocé entendeu,
que eu posso te ajudar’. (O que vocé faria se estivesse no

lugar dela?) Ah, eu falava pra ele que ele ndo pode falar ‘ta

errado, professoral!’. Nao é assim (Paula, 13 anos).

(O que acha da situacao?) Se ele percebeu que a professora
estava fazendo algo que prejudicasse os alunos dela

entender, o aluno fez certo. (O aluno deve ou nao corrigir a



101

professora?) Dependendo do que o professor estava
passando e se os alunos ndo estavam entendendo, eu acho
que sim. (E se ele estiver certo)? Ai a professora devia falar,
s6 ele que ta com esse modo... e se os alunos da sala
concordasse com a professora que ela estava agindo certo
ou ndo, ela devia explicar pra ele devido as licdes do aluno,
ela devia explicar pra ele, e dar licbes. (Que atitude o
professor deve tomar nessa situacdo?) Conversar com a
sala, o que ela entendeu, o que ela esta transmitindo, e se
nao tivesse entendendo, que ela explicasse de uma maneira
mais facil dos alunos entender. (O que vocé faria se
estivesse no lugar dela?) Eu perguntaria se os alunos néo
estavam entendendo. (Explico novamente que o aluno
corrigiu a professora) Eu perguntava se o aluno ja conhecia
a matéria e perguntava se ele conhecia alguns pontos sobre
aquele assunto e, dependendo se ele ia dizer sim ou néo, ai

eu ia dizer se ele agiu certo ou ndo (Roberto, 13 anos).

Vimos que a nocao de autoridade se desenvolve com a idade,
seguindo o0 processo de desenvolvimento intelectual. Nas criancas
pequenas, encontramos depoimentos que mostram centracdo em
aspectos aparentes da situacdo: os alunos fazem bagunca, a professora ta
dando licdo pros outros alunos. Este € um dos tragos que mostra a
concregcdo do pensamento infantil, tal como caracterizado por Piaget
(1973). Segundo Piaget, no periodo Operacional Concreto, a crianca é
capaz de lidar com situacdes que ela pode manipular em pensamento,
guiando-se pelo que |lhe chama a atencao, pelo que € mais aparente e
imediato na situacdo. Em sua pesquisa, Delval (1989) também constatou
que as criancas orientam seus julgamentos sobre a figura de chefe por

tracos exteriores visiveis. Desse modo, podemos dizer que a centracdo em
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aspectos aparentes de uma dada situacdo € um tragco muito geral do

pensamento infantil.

Vimos também que a nocdo de autoridade nessa etapa inicial é
ligada a obediéncia e a punicdo. Os castigos sdo muito rigorosos, de
natureza expiatoria e revelam certa crueldade da crian¢ca, com relacdo nao
apenas aos alunos das historias, mas também ao professor: devia trancar
eles 14 dentro do banheiro; deixar eles um més sem ir na escola; a
diretora devia expulsar a professora da escola; devia mandar ele ficar em
pé virado pra parede, ficar umas duas hora. Estes exemplos mostram que
autoridade se confunde com autoritarismo nesta fase e que a
desobediéncia deve sempre ter um castigo severo.

Na etapa seguinte, diferentemente do que ocorre com a crianca do
Nivel I, que se centra em estados estaticos, apresenta-se a idéia de
processo e a dimensdao temporal se torna importante: se o aluno nao
obedece a professora, como vai ser alguém na vida? Se o aluno fica no
corredor, bate nas outras classes e sai correndo, prejudica as outras
classes também. Nota-se também a dimensao temporal quando a crianca
faz questionamentos e busca as razdes dos personagens: a diretora devia
perguntar o que aconteceu; se a matéria € nova, como ele pode saber se
esta explicando errado ou certo?; ela tinha que perguntar primeiro. A
dificuldade da crianca pequena de conceber a mudanca, em uma ordem
temporal, foi também observada por Delval em sua pesquisa sobre a
figura de chefe e a relacdo de poder, quando afirma que “a idéia de

mudanca é muito tardia e os sujeitos jovens tendem a ver a forma da
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sociedade como algo permanente, sem conceber mudancas possiveis
nela” (DELVAL, 1989, p. 298).

Igualmente diferente das criancas do Nivel I, que recorrem a
castigos rigorosos, no Nivel Il a criangca ameniza as punicoes: deixa eles
numa sala pra fazer licdo; ai eles fica numa sala fazendo licdo sem
ninguém olhar, sem ninguém rir e eles fica quieto; que nédo vao passar de
ano se nao forem fazer as coisas. Como vao aprender assim? Além disso,
a crianca do Nivel Il tenta preservar o espaco de autoridade do professor
quando diz, por exemplo, que a diretora tinha que pedir pra poér o
moleque pra dentro e tenta diminuir o conflito, mediante conversa ou
argumentacdo que busca convencer o outro personagem.

No Nivel |IllI, enfim, percebemos nos depoimentos que a
argumentacdo dos adolescentes salienta a necessidade de respeito a
figura do professor, a sua legitimidade, mas também a preocupacdo com
a aprendizagem dos alunos. Autoridade epistemoldgica e deontoldgica
aparecem definidas. A autoridade profissional se sobressai quando o
adolescente invoca a responsabilidade do professor por suas acfes: ela
(professora) tem que fazer alguma coisa pra ele (aluno) melhorar. Se ela
(professora) ta falando que ele ta estrovando a aula dela, ela (diretora)
vai soca ele la dentro de novo pra estrova mais ainda? Num é certo ele
(aluno) ficar fazendo bagunca na sala... mas também num é certo ele
(professor) colocar aluno pra fora, sabendo que num pode ficar aluno no
patio, né?

Desaparecem neste nivel os argumentos que recorrem a obediéncia
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absoluta e aos castigos de natureza expiatoria. A solucdo para o conflito é
geralmente integradora e o adolescente sugere acordo entre as partes
sem perder de vista a autoridade do professor: vocé tem que entender
também o meu lado da histéria, que ele ta estrovando a minha aula. A
autoridade do professor é, portanto, assimilada a idéia de legitimidade de
“um agente que se encontra na origem de sua propria acdo e que € capaz
de se autorizar” (CORREIA & MATOS, 1999).

As respostas as questbes abertas também sao significativas e
complementam as noc¢des das criancas e adolescentes sobre autoridade

do professor, que, dependendo do nivel, se confunde com autoritarismo.

Assim, as criancas de Nivel | acreditam que quem manda na escola
€ o diretor e ele manda em todo o mundo; alguns afirmam que ele manda
s6 nos alunos que estdo na escola. Desse modo, a no¢ao de autoridade é
excessivamente estendida ou muito restrita. A autoridade é também
absoluta — ninguém manda no diretor — e sua caracteristica mais
marcante é mandar: o professor, por exemplo, manda ficar quieto; manda
ir sentar; manda eu fazer a licdo que ta na lousa; manda parar; manda
bilhete pra mae. Nado ha a idéia de hierarquia. Vemos aqui a noc¢ao de
poder tirdnico, que € imposto, tal como descreve Francisco (1999). As
criancas também fazem confusédo entre papel social e papel pessoal, pois
acreditam gque quem manda no diretor € s6 a mae dele, o pai dele.

Os de Nivel Il consideram que o diretor manda na escola, nos
funcionarios, nos professores, mas com a condicdo de que estejam dentro

da escola. O diretor ndo manda na classe. Aparece aqui a idéia de
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hierarquia, pois os entrevistados afirmam que quem manda no diretor é o
governo, o prefeito. Quanto ao professor, acreditam que ele manda nos
alunos enquanto estiverem na classe e nao fora dela, o que significa que o
espaco €& importante para o exercicio da autoridade. Além disso, a
autoridade deixa de ser absoluta e nem sempre tem a fungdo de mando:
se vocé faz alguma coisa errada, ela (professora) te corrige; pra noés ele
nado manda, ele pede primeiro; ela s6 me manda dentro da classe. O aluno
sabe que o professor esta mandando porque ele grita, corrige, fala e
ameaca.

Os de Nivel Ill, por sua vez, acreditam, também, que € o diretor
quem manda na escola, mas revelam respeito a hierarquia de autoridade,
as vezes claramente verbalizado: ela (diretora) da as ordens; quando ela
tem que sair, ela passa a autoridade pra outro, o vice-diretor. Alguns
chegam a criticar a falta de autoridade na escola: ninguém manda aqui;
os alunos acho que manda mais neles que a diretora. Nota-se, assim, que
os adolescentes de Nivel 11l sabem que a relagcdo de autoridade nédo pode
se assentar em uma relacdo de igualdade e se afasta igualmente do
autoritarismo, tal como salientado por La Taille (1999) e Arendt (2000).
Consideram que quem manda no diretor € a Diretoria de Ensino, o
supervisor de ensino, o governo. Tal como no grupo anterior, 0S
adolescentes deste Nivel afirmam que o professor ndo s6 manda nos
alunos, como também pede, mas apenas na sala. A diferenca entre
mandar e pedir € mais pronunciada. O aluno sabe que o professor esta

mandando pelo jeito de olhar; o professor fala, pelo jeito de falar firme e
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com clareza. Nota-se, assim, que o0s adolescentes recorrem a tracos
subjetivos e sutis, ndo imediatamente aparentes para avaliar a atitude do

professor.

2. O autoritarismo do professor na visao dos alunos

A nocdo de autoritarismo docente foi estudada mediante a
apresentacdo de duas histérias. Em ambas foi possivel a categorizacao

dos depoimentos em trés niveis, que descreveremos a seguir.

Nivel 1

Na histéria 5, uma professora entra na sala de aula e encontra tudo
fechado e vai abrindo vitrés e ligando os ventiladores. Os alunos pequenos
de Nivel | afirmam que as criancas podem ficar doentes se ficarem com
frio, o que significa centracdo no resultado aparente; alguns repetem
simplesmente a instrucao dada, reiterando o conteudo da histéria. Muitos
afirmam que o professor ndo tem razao, pois os alunos sentem frio; e a
solucao que dao ao problema é comumente autoritaria (o professor faz

O que quer).

(O que vocé acha dessa situacdo?) Ela tava errada, porque
os aluno tavam com frio. Eu falo quando t6 com frio. (A
professora tem razdo ou ndo em abrir os vidros e ligar os
ventiladores?) Néo. (Por qué?) Porque ela t4 errada, porque
os alunos tdo com frio e ela tem que ficar com calor. (O que
vocé acha da reclamacgédo dos alunos? Agiram bem ou mal?)
Bem. (Por qué?) Porque a professora ligou o ventilador
mesmo com frio. (O que vocé faria no lugar da professora?)

Eu s6 ficava com o ventilador ou o vidro aberto (Beatriz, 7
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anos).

(O que vocé acha dessa situacdo?) Deixar o ventilador
ligado... (Explico novamente.) Ela vai ficar com calor e com
agua escorrendo assim... (mostra um suor hipotético no
rosto da pesquisadora. A professora tem razdo ou ndo em
abrir os vidros e ligar os ventiladores? Fez bem ou mal?)
Bem. (Por qué?) Porque eles tdo com frio. (O que vocé acha
da reclamacédo dos alunos?) Bem. (Por qué?) Porque eles tao
com frio. (O que vocé faria no lugar da professora?)
Mandava deixar o ventilador ligado e o vidro aberto.
(Pergunto novamente admirada pra ver se ele entendeu e
ele afirma que devia mesmo deixar os alunos com frio)

(Eduardo, 8 anos).

Na histéria 6, em que o professor pega o aluno dormindo na sala de
aula e lhe aplica um castigo rigoroso, as criancas de Nivel | aceitam o
autoritarismo do professor; os julgamentos se centram no resultado
aparente (o aluno ndo pode dormir na sala de aula), mas alguns
contestam o castigo dado pelo professor. Os julgamentos também dao
razdo ao professor em tomar a atitude que tomou, mas a opinido é
dividida entre o aluno aceitar e ndo aceitar o castigo. Predominam as
solucbes heterbnomas ou autoritarias, com recurso a castigos de tipo
expiatdrio e geralmente rigorosos.

(O que vocé acha dessa situacdo?) Que tem que fazer (a
licdo)... ndo pode dormir na aula... (E o que vocé acha da
atitude do professor? O professor deveria ou ndo dar esse
castigo para o aluno?) Deve dar castigo. (Por qué?) Porque
nao pode dormir na aula, porque se tiver licdo, ele perde...
(O aluno deveria ou néo aceitar o castigo do professor?)
Deve. (Por qué?) Senao perde a licdo. (E vocé, o que faria
no lugar do professor?) Mandava ficar de castigo atras da
parede até as seis horas, ficar sem recreio (Eduardo, 8
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anos).
(O que vocé acha dessa situacao?) Ta certo o professor, ele

ficar dormindo na sala!!! (Fazer tudo isso de castigo?) Fazer
até 150. (E o que vocé acha da atitude do professor?) Nao
pode dormir na sala. (O professor deveria ou ndo dar esse
castigo para o aluno? Por qué?) Mas é muito castigo até o
500, vaco!!l (expressdo de repulsa). (O aluno deveria ou
nao aceitar o castigo do professor?) Nao. (Por qué?) Porque
€ bastante até o 500. Ja pensou, eu nao gostaria, a
professora mandar ele fazer até o 100 e 100 é igual a 200
(quis dizer que 500 é muito mais). (E vocé, o que faria no
lugar do professor?) Mandava de castigo e ndo fazer tudo

isso (Artur, 7 anos).

Nivel 11

Com relagcdo a historia 5, nos alunos de Nivel Il, continua a
centracdo no resultado aparente (alunos ficam doentes), mas aparece o
guestionamento ou contestacao da situacao. Predomina o julgamento
de que o professor nao tem razao de abrir os vidros e os argumentos
apelam a idéia de direito coletivo (a professora estaria desrespeitando
os alunos). Os sujeitos criticam o autoritarismo do professor e a
solucédo que apontam é de compromisso®. Esta é uma solucdo em que a
crianga imagina algum tipo de acordo ou quando tenta compensar um
obstaculo ou conflito sem prejudicar nenhuma das partes, mas a
compensacao é ainda parcial.

(O que vocé acha dessa situacdo?) Ah, que ela ta errada...
todo mundo com frio e ela com calor? Tudo mundo t& errada

e ela ta certa? (A professora tem razdo ou ndo em abrir os

* Esta expressdo encontra-se na obra de Inhelder, Sinclar & Bovet, (1977) e refere-se,

em geral, a tematica de compensar um conflito, mas a compensacdo mostra-se
incompleta.
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vidros e ligar os ventiladores? Por qué?) Nao. Se todo
mundo ta com frio, td& um dia de frio e s6 ela t& sentindo
calor, tem que abrir, sdo todos contra um. S6 porque ela é a
professora ela manda e s6 porque os alunos nao querem? (O
que vocé acha da reclamacédo dos alunos?) Eles tdo certos,
todo mundo t4 com frio vai ficar quieto? SO porque ela ta
com calor e todo mundo t4 com frio? (O que vocé faria no
lugar da professora?) Ah, eu iria pelo menos deixar a porta
aberta e os alunos que ndo quisessem sentar perto da porta
porque tao com frio, sentava um pouco pro lado (Flavia, 10

anos).

Na historia seguinte sobre autoritarismo, os pré-adolescentes de
Nivel Il continuam se centrando no objetivo/resultado e contestando o
castigo. Aparece a evitacdo do conflito por antecipacao. (se ele tava
com sono, ele tinha que ficar na casa dele). A razdo dada a um dos
personagens € de natureza circunstancial (depende de algum
condicionante). Predominam também aqui solu¢bes de compromisso
(muda pra tarde se ele estuda de manha) e investigativas (procura das

razoes).

(O que vocé acha dessa situacdo?) Eu acho que, se ele tava
com sono, ele tinha que ficar na casa dele... se ele vai na
escola é pra aprender e ndo pra ficar dormindo. (E o que
vocé acha da atitude do professor? O professor deveria ou
ndo dar esse castigo para o aluno?) Eu acho que néo, que
tinha que chamar os pais e perguntar, pra deixar ele dormir
a noite pra poder vim na escola pra fazer licdo e ndo pra
ficar dormindo, e se ele ta com sono, ele tinha que ficar em
casa. Ai ele pergunta pro amigo dele qual foi a licdo, mas
nao pode ser todo dia, ele tem que dormir bem. (O aluno

deveria ou néo aceitar o castigo do professor?) Eu acho que
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sim. (Por qué?) Porque assim ele aprendia, ai ele dormia
(melhor, em casa) pra chegar na escola pra fazer licdo. (E
vocé, o que faria no lugar do professor?) Eu chamava os pais

e conversava (Gisela,10 anos).

(O que vocé acha dessa situacdo?) Ah, se a professora
mandou fazer, mas se... Agora, ele estuda de manha ou de
tarde? (Nao sei) Porque se fosse de tarde, é porque é
preguicoso mesmo. Agora, se fosse de manha, é porque tem
que acordar cedo e da sono mesmo. (E o que vocé acha da
atitude do professor?) Ah, se fosse de tarde, ela agiu muito
bem, mas se fosse cedo ela ndo agiu muito bem néo. (O
professor deveria ou ndo dar esse castigo para o aluno?)
Mesmo que fosse de manha, ele tinha que dar um castigo
assim mesmo. (Por qué?) Se ele vem pra escola é pra
estudar e ele fica dormindo? (O aluno deveria ou nao aceitar
o castigo do professor?) Deveria, sim. (Por qué?) Ah, porque
se ele vem na escola, ele vai dormir, ele vai perder a
matéria, pode repetir de ano e nao vai aprender nada. (E
vocé, o que faria no lugar do professor?) Ah, eu acordaria
ele, eu pegava ele e levava pro diretor e falava pro diretor
conversar com ele. (Por qué?) Ah, porque se ele vem na
escola pra dormir e ai pra fazer licdo, ele vai dormir, ai a
diretora faz o melhor pra ele se ele quiser. Muda pra tarde

se ele estuda de manha (Joéo, 11 anos).
Nivel 111
Na historia em que o professor abre os vidros e liga o ventilador
sem se preocupar com os alunos, os adolescentes de Nivel Ill fazem uma
analise contextualizada da situagado e as vezes evitam o conflito por

antecipacdo. Continua o apelo a idéia de direito coletivo. O conflito é

assimilado e todos acham que o professor ndo tem razao em agir
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dessa forma, mas é notavel a descentracdo de perspectiva. A solucao
€ cooperativa ou integradora, quando sao valorizados o acordo e a

cooperacgdo entre as partes.

(O que vocé acha dessa situacédo?) Ela deveria ter abrido um
vitré no méaximo. T4 certo que ela tem calor, mas tem aluno
que tem problema, mas ela devia sé abrir de um jeito que s6
arejasse a ela. (A professora tem razdo ou ndo em abrir os
vidros e ligar os ventiladores?) J4& que ela abriu o vitrd, nao
precisava ligar o ventilador. (Interrompo e digo que ela ja
abriu tudo). Se ela ja abriu tudo, ela exagerou, ela deveria
escolher, se ela ligou o ventilador, ndo precisava abrir o
vitré. (O que vocé acha da reclamacdo dos alunos?) Eles
também exageravam um pouco em fechar tudo. Sendo que
os alunos que sentam perto das janelas deviam deixar um
pouco aberto, sabendo do temperamento da professora,
sabendo que ela tem aquele costume, mas ela ndo precisava
ter abrido tudo e ligado o ventilador. Ela exagerou. (O que
vocé faria no lugar da professora?) Conversaria com o0s
alunos e perguntaria: ‘O que vocés acham melhor?’ E mais
favoravel ligar s6 o ventilador, entdo, ele areja em cima e
vai amenizar o ambiente. Tem aluno que é friento, tem
algum que pode estar doente, se fosse eu, no lugar,
conversaria com eles pra ligar o ventilador e ligado pra cima,

que o ar vai pra cima (Marcelo, 13 anos).

Na histéria em que o professor da um castigo severo para o aluno
que dorme durante sua aula, os adolescentes de Nivel IlIl fazem uma
analise contextualizada da situacéao, buscando causas,
antecedentes. O conflito é assimilado e, novamente, a solucdo dada
€ integradora (integra as partes em conflito). Nota-se que ha tentativa,
inclusive, de diferenciar entre autoridade e autoritarismo (aluno tem

que ser sujeito ao professor, mas a gente tem que entender a situacao do
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aluno), apelando a descentracdo de perspectiva.

(O que vocé acha dessa situacdo?) Acho que antes do
professor mandar o aluno pro diretor, devia ver se o aluno
tinha algum problema de familia. Se o pai ou a mae
obrigasse ele a trabalhar, fazer algo que prejudica o aluno
estudar... (E o professor tem razdo ou nao?) Acho que néao.
(Deveria ou nao dar esse castigo para o aluno?) Também
acho que ndo. Se o aluno tivesse se explicado antes o que
ocorreu durante a aula, ai o diretor poderia analisar melhor
0 motivo por que ele t4 dormindo. (O aluno deveria ou néo
aceitar o castigo?) Se o professor tivesse razdo, ele devia
aceitar. E errado dormir na sala. (Esse castigo mesmo?) E,
dependendo da forma que deram. Escola é lugar de estudar!
(E vocé, o que faria no lugar do professor?) Perguntava se
ele tava com algum problema e eu pudesse ajudar.
Conforme o motivo, eu pensaria qual castigo... (Roberto, 13

anos).

(O que vocé acha dessa situacdo?) Ta certo, dormir numa
sala de aula ndo é uma boa, mas ha o caso, também, como
eu vi na televisdo, tem alunos que moram afastados, qui
nem no sertdo de, as vezes, o aluno chega na escola com
fome, ndo tem o que comer... Ali perto da minha casa tem
uma fazenda, ta certo que o 6nibus busca, mas, devido ao
horario, ela sai mais cedo pra participar de alguma coisa. Eu
acho que o professor ndo deveria ter feito isso ndo. Tem
aluno que mora longe mesmo, ainda mais no caso de quem
estuda de manh& e, dependendo da distancia, tem que
acordar as cinco, cinco e meia, e tem alunos que tem a mae
que tem que acordar pra ajudar despachar os irmaos pra
mandar pra escola. Acho que ele pegou pesado. Eu acho que
ele (professor) agiu um pouco mal. Eu acho que deveria
chegar e acordar ele e conversado direito com o aluno. Tem

aluno que sente mal e fala: ‘Eu moro longe, e hoje acordei
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cedo’; tem professor que ndo quer nem saber. (O professor
deveria ou ndo dar esse castigo para o aluno?) Nao. Porque
também da maneira brusca que ele teve, dar uma
bronquinha nele. (O aluno deveria ou n&o aceitar o castigo?)
O aluno tem que ser sujeito ao professor, eu néao faria isso,
a gente tem que entender a situagdo do aluno. (Por qué?) As
vezes nao, devido ao fato de morar longe, mas teria um
compromisso até tarde... (E vocé, o que faria no lugar do
professor?) Teria numa boa, acordaria ele e daria permisséo
a ele pra lavar o rosto e tirar o sono. Se fosse ainda s6 ido
falar com o diretor, mas ainda fazer quinhentas vezes... Eu

no caso acordava ele (Marcelo, 13 anos).

Resumindo nossos dados e tentando interpreta-los a luz das idéias e
concepcdes de alguns autores, observamos que, no Nivel I, novamente a
centracdo no que é perceptivel e imediatamente aparente na situagdo esta
presente na argumentacdo das criancas: ela vai ficar com calor e com
agua escorrendo assim... (aponta o rosto da pesquisadora); os aluno
tavam com frio; ndo pode dormir na aula. O julgamento a respeito de
quem tem razdo varia segundo a histéria. Quando se trata de atitude do
professor que podera trazer consequéncia para a saude da classe (deixar
a sala fria pode deixar as criancas doentes), todos déao razao aos alunos e
recriminam o professor; e quando se trata de conduta inadequada do
aluno (dormir na aula), a maioria da razdo ao professor. No entanto, em
ambas as situacdes, as solucdes apdiam o autoritarismo do professor.

Na verdade, o que transparece na argumentacdo das criancas deste
nivel parece ser uma relacdo de tirania e ndo propriamente autoritaria.

Arendt (2000, p. 134) diferencia bem esses dois tipos de relacdo, quando



114

afirma que “o tirano governa de acordo com seu proéprio arbitrio e
interesse, ao passo que mesmo 0 mais draconiano governo autoritario é
limitado por leis”.

Por outro lado, La Taille (1999, p. 11) lembra que “nas relacdes
baseadas no exercicio da forca, h& hierarquia, certamente legitimada por
parte de quem detém o poder, mas néo legitimada por parte de quem é
obrigado a obedecer”.

Entre as solugdes autoritarias, as criancas sugerem castigos
bastante rigorosos, tal como Piaget (1994) descreve em seus estudos
sobre o juizo moral: se fosse a professora da histéria, mandava ele
escrever a lousa inteira com 0 meu nome, 0 nome inteiro; devia mesmo
deixar os alunos com frio; mandava ficar de castigo atras da parede até as
seis horas, ficar sem recreio.

No Nivel 11, observamos argumentos que questionam e/ou
contestam a situacdo de autoritarismo do professor: SO porque ela é a
professora, ela manda, e s6 porque os alunos ndo querem?; Ah, eu acho
que a professora tava muito errada; estaria maltratando o menino (que
dormiu na aula). Desse modo, podemos notar que a criangca comeg¢a a
compreender melhor que a situacdo envolve uma relacdo autoritaria.
Como afirma La Taille (1999, p.11), “obedecemos, mas nao respeitamos”
quando a relacdo envolve “uso abusivo do poder”.

Podemos notar que o julgamento que predomina no Nivel Il é o de
que o professor ndo tem razdo de abrir os vidros nem de ter dado o

castigo rigoroso ao aluno que dormiu na aula. Muitos depoimentos tentam
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evitar o conflito por antecipacdo, quando dizem, por exemplo, que ela
tinha que perguntar pros alunos dela primeiro se podia, se eles falasse
que podia abrir, ela abria (os vitros); ele (professor) poderia perguntar o
que aconteceu, se ele (aluno que dormiu na aula) ta doente; se ele ta com
sono, ele tinha que ficar em casa.

Além disso, algumas criancas deste nivel argumentam que o
professor autoritario das duas historias estaria desrespeitando os alunos;
mas também ndo sao raros os depoimentos de algumas criancas que
criticam o aluno que dorme na sala de aula: se ele vai na escola, é pra
aprender e nao pra ficar dormindo; se fosse de tarde (a aula), é porque é
preguicoso mesmo.

As solucdes caracteristicas do Nivel Il sao as solucbes de
compromisso, que buscam contentar as partes em conflito: eu iria pelo
menos deixar a porta aberta, e 0os alunos que ndo gquisessem sentar perto
da porta porque tao com frio, sentava um pouco pro lado; ou eu ligava o
ventilador, ou eu abria a janela, e nao faria os dois juntos.

Os adolescentes do Nivel 11l analisam a situacdo de forma
contextualizada identificando a atitude autoritaria do professor: ela ta
fazendo errado de fazer isso, ndo tem soO ela dentro da sala... Ela tem que
entender também; o professor ndo deveria ter feito isso nao (castigar o
aluno que dormiu na sala de aula). Tem aluno que mora longe mesmo
(...) e, dependendo da distancia, tem que acordar as cinco, cinco e meia.
O conflito é assimilado e a solucdo se mostra cooperativa e/ou

integradora: eu fecharia os vidros e o ventilador, colocaria minha mesa
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perto da porta (...) e falava: ‘Olha, quem ta com frio, mais pro fundo da
sala’; acordaria ele e daria permissao a ele pra lavar o rosto e tirar o
sono.

Desse modo, esses adolescentes parecem confirmar a idéia de
Araljo (1999, p. 41) de que “o autoritario € arrogante, violento,
impositivo, dominador e se relaciona com a pessoa que age buscando
dominio, que se sente no direito, por sua superioridade hierarquica, de

cobrar obediéncia dos subordinados”.

3. A autonomia do professor no olhar de criancas e adolescentes

A questdo da autonomia docente foi estudada tomando duas
situacdes do cotidiano escolar em que esta presente um conflito no qual o
professor € um dos protagonistas. Novamente, os depoimentos foram
categorizados em trés niveis distintos.

A histéria nUmero 2 é a de um menino com 13 anos na 4° série que
nao consegue ler ou escrever, nem fazer conta de adicdo e existe um
conflito de opinides entre o professor da sala e o Conselho de Escola sobre

a promocao ou ndo do aluno para a 52 série.

Nivel I

A avaliacdo da situacdo mostra-se global (Chakur, 2001), com
antecipacado de consequéncia imediata (tem que passar pra
aprender); os depoimentos também sugerem que a professora tem que

ensinar e o aluno tem que aprender. Alguns déo razdao ao Conselho,
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outros recorrem a medidas heterbnomas (professor tem que ceder) e

remediativas (o aluno deveria ser reprovado pra aprender mais). Sao

também

reprovar).

frequentes solugcdbes negativas imediatistas (deve-se

(O que vocé acha dessa situacdo?) Eu acho que eles tém que
passar e as professoras devem ensinar ele. (Vocé acha que o
menino deve passar para a 52 série ou ficar reprovado na 42
como a professora queria?) Ele tem que passar pra
aprender... (Por que vocé acha isso?) Porque ele ndo sabe
somar, nem ler, nem escrever. (Quem tem razdo: a
professora ou o Conselho de Escola?) O Conselho. (A
professora deveria aceitar ou ndo a decisdo do Conselho de
nao reprovar o aluno? Por qué?) Se ela ndo aceitava, a
diretora que tinha que mandar, ela (professora) ndo manda
na escola, ela manda s6 na sala de aula. (Se vocé fosse o
professor desse aluno, o que vocé faria?) Mandava ele pra
quinta série porque ele tem idade e tem que aprender... (Por

qué?) Porque ele nunca vai passar de ano (Artur, 7 anos).

(O que vocé acha dessa situacdo?) Porque ele repetiu trés
anos... (Vocé acha que o menino deve passar para a 52 série
ou ficar reprovado na 42 série como a professora queria?)
Ficar na quarta. (Por que vocé acha isso?) Porque se ele nédo
sabe nem ler, nem escrever, ele tem que ficar na quarta.
(Quem tem razéo: a professora ou o Conselho de Escola?) A
professora. (O que a professora deveria fazer? Deveria
aceitar ou ndo a decisdo do Conselho?) Nao aceitar. Porque
ele nao sabe ler nem escrever, nem continha. (Se vocé fosse
a professora desse aluno, o que vocé faria?) Deixava ele na
quarta série. Porque ele ndo sabe nem ler e nem escrever

(Débora, 8 anos).
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Na historia 3, em que um professor da uma atividade diferente e
que provoca barulho, mas se mostra produtiva, as criancas de Nivel |
apontam que o professor esta errado e deve parar a atividade, o que
significa atribuir ao professor uma atitude heterébnoma. Os julgamentos
se centram no objetivo (aluno aprender) ou no resultado aparente
(bagunca) e as solucbes sdo heterbnomas (o professor deve ceder a
proibicdo do diretor) ou remediativas (o professor deveria mandar eles

parar de fazer bagunca).

(O que vocé acha dessa situacao?) Nao é pra fazer barulho.
A professora ta errada. (Quem tem razdo: o professor
querendo dar aquela atividade ou o diretor exigindo que ele
ndo dé mais a atividade?) O diretor. (Por qué?) Porque faz
barulho e atrapalha os outro. (O que o professor deveria
fazer a partir dai: deveria aceitar ou ndo a decisdo do
diretor?) Parar e nado fazer mais barulho. Porque nédo da pra
atrapalhar a professora explicando. (Se fosse vocé a
professora, como vocé resolveria esse problema?) Parava,

nao fazia mais (Beatriz, 7 anos).

(O que vocé acha dessa situacdo?) Eu acho que eles tem que
parar e fazer a atividade certa, porque eles ndo vao xingar
eles e sim a professora. (Quem tem raz&do: o professor
querendo dar aguela atividade ou o diretor exigindo que ele
pare de dar a atividade?) Ele tem que dar a atividade pra
aprender. (Por qué?) Porque sendo ele nunca vai aprender e
sem barulho. (O que o professor deveria fazer a partir dai:
deveria aceitar ou ndo a decisdo do diretor?) Eles tinha que
parar, sendo os alunos iam fazer bagunca. Mandar os alunos
ficar sem barulho, sendo eles nunca iam passar de ano e os

outros ndo iam aprender com o barulho. (Se fosse vocé o
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professor, como resolveria esse problema?) Eu continuava e

mandava eles parar de fazer bagunca (Artur, 7 anos).

Nivel 11

Quanto a histéria que trata de um conflito entre professor e
Conselho de Escola, os pré-adolescentes e adolescentes de Nivel 11
também consideram que o aluno tem que aprender e que o professor
tem razdo em querer reprovar o aluno. Outros ja antecipam
consequUéncias futuras. Notam-se julgamentos sobre a importancia do
papel do professor e também o respeito a este. Entre as solucbes,
aparecem medidas acomodadoras, além das remediativas. As medidas
acomodadoras se referem aquelas solu¢cdes que procuram uma adequacao
ao contexto presente na situacdo ou as caracteristicas do personagem: o
professor deveria ajudar o aluno, passar umas continha pra ele, ajuda ele
fazer.

(O que vocé acha dessa situacdo?) A professora ta certa de
deixar ele na quarta série, porque se vocé for passando, ele
nunca vai aprender e ai quando ele tiver no primeiro grau,
ele ndo vai saber nada (quis dizer 52 série. Vocé acha que o
menino deve passar para a 52 série ou ficar reprovado na
42, como a professora queria?) Deve ficar reprovado na
quarta até ele aprender. (Por que vocé acha isso?) Porque
ele tem que aprender a ler, escrever, fazer continha pra
passar de ano, porque da quinta em diante é tudo muito
dificil. (Quem tem razdo: a professora ou o Conselho de
Escola?) Ah, acho que a professora ta certa. A professora ja
td com ele ali na classe, os outros ndo, mas nao pode ja ir
passando ele. (O que a professora deveria fazer?) Eu acho

que devia deixar ele reprovar. (Por qué?) Porque... eu acho
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que ele num tinha que ficar passando, também num é idade
que ele tem pra ficar passando, nhum importa a idade, ele
tem que aprender as coisa. (Se vocé fosse a professora
desse aluno, o que vocé faria?) Deixava ele na quarta
série... até ele aprender. (S6?) SO. Eu ajudava ele também,
a aprender fazer continha, essas coisa, e ai até ele passava
e ai eu via se ele estava bom, ai eu passava ele (Gisela, 10

anos).

(O que vocé acha dessa situacdo?) Certa ta a professora...
precisa aprender mais, precisa se interessar mais na aula da
professora... (Vocé acha que o menino deve passar para a
52 série ou ficar reprovado na 42 como a professora queria?)
Deve ficar na 42 pra aprender mais. Porque é melhor pra ele
e pros colegas dele. Pras outras criancas. (Quem tem razao:
a professora ou o Conselho de Escola?) A professora. (O que
a professora deveria fazer?) Coloca ele numa sala assim, soé
a professora e ele, passa licdo, e ele fazia. (Deveria aceitar
ou ndo a decisdo do Conselho de n&o reprovar o aluno?) O
certo seria ele ficar na 42 série. (Se vocé fosse o professor
desse aluno, o que vocé faria?) Eu ajudava ele, arrumava
um coleguinha dele e mandava ajudar ele, passava umas

continha pra ajudar ele fazer (Hugo, 10 anos).

Na histéria 3, em que o professor faz uma atividade que provoca

barulho e a diretora decide proibir, a maioria que se situa neste nivel

afirma que o professor esta certo e deve continuar a fazer a atividade.

Ainda notamos a centracdo no resultado, mas os argumentos apelam a

necessidade de respeito do professor para com o colega e a solucao

€ de compromisso, com tentativas de superar o conflito.

(O que vocé acha dessa situacdo?) Eu acho que a diretora ta

errada... Ela tinha que passar atividade nova. (A
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professora?) Ela tem que dar atividade pros alunos aprender
mais. (Quem tem razdo: o professor querendo dar aquela
atividade ou o diretor exigindo que ele pare?) A professora
ensinando os alunos. (Por qué?) A professora tem que
ensinar os alunos e a diretora ndo quer. (Nao quer que faz
barulho?) E. (O que o professor deveria fazer a partir dai:
deveria aceitar ou ndo a decisdo do diretor?) N&o, devia
continuar... (Por qué?) Por qué? Pra ensinar os alunos essas
coisas... (Porque vocé acha melhor aprender brincando?)
Brincando nao!!! Estudando. (Se fosse vocé o professor,
como resolveria esse problema?). Falava pra diretora que eu
ia continuar a passar licdo nova pra eles aprender... (Mesmo

a diretora ndo querendo?) E (Hugo, 10 anos).

(O que vocé acha dessa situacdo?) Ah, eu acho que ela
deveria fazer atividade que ndo fazem muito barulho e nem
as vizinhas, as outras professoras reclamarem, que ai quem
vai ser prejudicado é quem ta ensinando os outros. Ai ela
deveria ndo ta fazendo muito barulho. (Quem tem razdo: a
professora ou a diretora?) A professora. (Vocé acha que ela
deve continuar fazendo atividade que faz barulho?) Pode
continuar, mas néo fazer barulho. Por exemplo, se ela nao
tem outra atividade pra dar, o que ela vai fazer com os
alunos? (O que a professora deveria fazer a partir dai:
deveria aceitar ou ndo a decisdo do diretor?) Continuar, mas
sem muito barulho. (Se fosse vocé a professora, como vocé
resolveria esse problema?) Eu fazia essa mesma brincadeira,
mesma atividade, mas mandava eles ficar um pouquinho
mais quieto, por ai vai ser muito barulho se eles ndo ficarem
quietos e ai ndo atrapalha a sala do lado. E nem a diretora

vai achar ruim (Luisa, 11 anos).

Nivel 111

Os sujeitos de Nivel Il fazem uma analise contextualizada da
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situacao, buscando causas, antecedentes. E a idéia de processo € bem
visivel (ele vai ficar velho, vai passando), além da descentracdo de
prespectiva (ele vai ver o quanto ele perdeu, futuramente). A
autonomia é atribuida ao professor, que sabe o que é melhor. O conflito
€ assimilado e a solucdo dada é integradora (tenta integrar as partes
em conflito) (CHAKUR, 2001).
(O que vocé acha dessa situacdo?) Ah, eu acho que ele deve
repetir de ano mesmo, que adianta vocé passar de ano e
nao sabe nada?... Ilgual vocé ndo ter passado pra aquela
série, ai 0 que vai acontecer?... Ele vai chegar numa 52 série
e nao sabe nem ler nem faz continha, ai ele vai ficar velho,
vai passando, vai chutando ele desse jeito. Ndo, ele tem que
aprender, chega numa 82 série, que ele ja ta com a idade
certa e ai ele nao vai saber fazer nem continha? Tem que
repetir pra ele poder aprender mesmo, tem que entender as
coisas. E ruim? E, ‘mas se vocé tinha se esforcado, néo tinha
sido assim’. (Vocé acha que o menino deve passar para a 52
série ou ficar reprovado na 42 como a professora queria?)
Ah, eu acho que ele devia, pra ele poder entender. (Quem
tem razdo: a professora ou o Conselho de Escola?) Ah, a
professora... (Por qué?) Ela é a professora dele, ela sabe o
que é melhor pra ele, que ele ndo sabendo aquilo vai ser
pior pra ele mais pra frente, ndo vai adiantar ele passar sem
ele saber, coloca ele num tipo de reforco pra adiantar, pra
ele aprender, ai vai ser pior pra ele no futuro... e ai ele vai
ver o quanto ele perdeu ai. (A professora deveria aceitar ou
ndo a decisdo do Conselho de néo reprovar o aluno?) Nao,
na minha opinido, eu que td6 dando aula pra ele, eu sei se ele
precisa ou nao precisa e o Conselho quer passar ele assim?
Ele (Conselho) num ta fazendo o melhor pro aluno, ele ta
fazendo o melhor pra ele... Eles vem e fala: ‘E melhor pra
mim que ele vai, que a gente vai ficar livre de mais um’.
N&o... a professora que da aula pra ele sabe o que € bom e

0 que num é bom pra ele, mas também desse jeito ele num
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vai aprender nunca (...) (Se vocé fosse a professora desse
aluno, o que vocé faria?) Ah...eu... conversaria com ele, ia
falar que eu queria que ele repetia de ano de novo pra ele
entender melhor aquela licdo ali, ou falaria com ele que ele
ia ter que passar de ano porque o Conselho quer. Ai eu ia
tentar pegar no pé dele até aprender tudo, se ele repetisse

de ano, ficasse mais um ano (Paula, 13 anos).

(O que vocé acha dessa situacao?) Olha, depende o periodo
do ano que ele esta. Se ele ainda ta no comeco, passou pra
42 série agora, antes das primeiras férias, as de julho,
comecar de novo o ano ja no estudo mais reforcado, manda
ele pro reforco, um tratamento especial. Pessoa desse jeito
ndo pode ir chegando e falando ‘vocé € um burro’, coisa
assim. Fazer um trabalho do jeito que incentive ele, um
trabalho que ele va se interessar, ensinar ele do jeito que ele
possa entender. (Vocé acha que o menino deve passar para
a 52 série ou ficar reprovado na 42 como a professora
queria?) Se o0s pais concordarem... a gente ndo pode ir
passando ele de qualquer maneira, porque amanha ele fica
assim com certo ressentimento da 52 série. (Quem tem
razdo?) Eu vou mais a favor da professora, ela quer que ele
tenha mais uma chance de fazer aquela série que ele ja fez,
mas se o0 Conselho acha que ele deva passar devido a idade
dele, eu concordo com a professora. Se ele for pra 52 série
sem saber, € uma dificuldade a mais pra ele, e como é hoje,
aluno na 42 série ndo saber nem fazer conta de dividir. (O
que a professora deveria fazer?) Ela deveria ter direito de
opinidao, todo mundo tem direito, e ver com o Conselho que
€ um aluno que tem idade certa, mas que o aprendizado
dele ndo da pra ele passar pra 52 série. (Se vocé fosse o
professor desse aluno, o que vocé faria?) Eu conversaria
com o Conselho, com a m&e do aluno, conversaria com o

aluno também, no fundo o professor quer o bem do aluno.
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Conversar com o aluno sobre a idade dele, falar com ele que
ele ja deveria estar na sétima série, ou entdao, fazer um

reforco de férias pra melhorar (Marcelo, 13 anos).

Na histéria do conflito professor-diretor, os adolescentes deste nivel
analisam a situacdo de uma maneira integrada (a diretora procurar
entender o lado da professora e ela entender o lado da diretora). Nota-se
também descentracdo de perspectiva (crianca gosta de aprender
brincando) e a argumentacdo sugere que o professor dispde de
autonomia. Predominam solucdes que buscam alternativas para
resolver o problema.

(O que vocé acha dessa situacdo?) Nao. Ela (diretora) num
ta certa... pode ser que ta fazendo barulho, aquela atividade
td dando resultado, tA& melhorando a aprendizagem deles, e
crianca é aquela coisa, num adianta vocé por numa mesa e
falar: ‘Copia! Faz isso!” Crianca nao gosta disso, crianca
gosta de fazer uma licdo, mas sempre ter uma atividade que
vocé aprende mesmo assim. Ja que ta estrovando o
barulho... por que as outras professoras num faz a mesma
atividade? Ai num estaria ninguém incomodando ninguém, ia
fazer tudo junto na mesma hora. (Quem tem razéo: a
professora ou a diretora?) Ah... a professora, porque (...)
crianca num gosta de ficar numa sala s6 copiando licdo.
Agora a diretora fala: ‘Ah, eu num quero que eles fazem
essa atividade'. Ela (a diretora) ta errada, deixa ela (a
professora) fazer. Conversa com 0s outros professores e
manda eles fazer também, ai ninguém estrova ninguém. (O
que a professora deveria fazer?) Bom, é assim... pela
diretora ter mandado, ela num vai também falar: 'Eu vou
fazer sim’. Ela é a diretora da escola, ela que manda nela

(na professora), ela teria que parar; se fosse eu, ia ter
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parado, ia tentar fazer isso sem barulho, s6 que num ia ser a
mesma coisa, ela num ia ter a mesma vontade, as crianca
num ia ter a mesma vontade de fazer... Eu ia tentar
entender o lado da diretora, s6 que ela ia entender o meu
lado da historia, porque se eu fago isso num é pra deixar
eles brincando. (Se fosse vocé a professora, como vocé
resolveria esse problema?) Que nem eu falei, eu ia entender
a diretora e queria que ela me entendesse também, porque
eu nao ia querer prejudicar ninguém, nem as outras
professoras que ta ali, nem ela, nem a escola. Era pra mim
melhorar a aprendizagem deles e eles se divertir. Mas agora,
se nao tiver como tudo, eu vou falar com ela, vou pedir, vou
dar idéia de todas as professoras fazer a mesma coisa, todo

mundo pode se divertir aprendendo (Paula, 13 anos).

(O que vocé acha dessa situacdo?) Eu ndo vou contra o
professor que da esse tipo de atividade, porque € um ritmo
que os alunos gostam e no caso também os professores
antes de falarem deveriam ver que os alunos gostam desse
tipo de atividade, porque desse jeito é possivel ver até pelos
boletins deles que muda. Ja vi na televisdo que um professor
leva até violdo na sala de aula, inventa musica. (Quem tem
razdo...?) Bom, no caso de estar incomodando e se o0s
alunos estavam aproveitando a atividade pra fazer bagunca,
eu dou razdo pro diretor, mas como os alunos estavam com
aprendizado bom, e aprendendo bem com aquela atividade,
eu dou razdo ao professor. (O professor deveria aceitar ou
nao a decisdo do diretor?) Se o professor ali é do tipo que
vai a favor daquele que ndo pode desacatar a opinidao do
superior a ele, ele nao vai desobedecer o diretor. Eu também
acho que a gente deve respeitar os superiores, mas eu acho
que eles deviam conversar numa boa e o diretor devia parar
pra pensar e falar pros outros professores que, apesar de ser
um pouco barulhento, os alunos até que tem aprendido bem.

Se o professor incomodou algumas classes, eles gostam
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disso. (Se fosse vocé o professor, como vocé resolveria esse
problema?) Eu chegava pro diretor e falaria: ‘Olha, diretor,
eu tenho dado esse tipo de atividade pra dar um certo ritmo
de humor e de alegria, porque eu me formei, se eu for
professor eu vou ser bastante extrovertido com 0s meus
alunos, dar broncas quando necessario, € um ritmo de aula
que eles tem gostado. Tem que fazer algumas coisas
diferentes e eu falaria com os professores que eles
seguissem no ritmo que eu tenho ensinado e € uma maneira

dos alunos aprender melhor ( Marcelo, 13 anos).

Fazendo uma sintese dos dados e nos apoiando em autores que
abordam o tema, notamos que no Nivel | as criancas fazem avaliacao
global da situacdo e a antecipacdo de conseqiéncia imediata estd muito
forte nos depoimentos das criancas: a professora ta4 errada; tem que
passar pra aprender. Ao fazer o julgamento sobre quem tem razao, a
razao varia de acordo com a histéria. Na histéria em que a autonomia do
professor esta em jogo e a situacdo € aprovar ou nao o aluno, as criancas
ora dao razédo ao Conselho que nado reprova o aluno, ora a professora que
quer que o aluno fique reprovado: a professora (tem razdo em reprovar).
Se ele ndo sabe nem ler nem escrever ele tem que ficar na 42 (série); o
Conselho (tem razdo em aprovar), e ai ele aprende a ler e continha de
mais. Quando a pergunta se refere a situacdo do aluno por néo saber ler e
escrever, de uma maneira ou de outra todos querem o bem do aluno:
mandava ele pra 52 série porque ele tem idade, a professora ndo devia
aceitar (a decisdo do Conselho) porque ele ndo sabe nem ler, nem

escrever e nem fazer continhas.
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Na histéria que trata da atividade que provoca barulho, as criancas
dado razdo as professoras que reclamaram do barulho, que prejudica a
aprendizagem dos alunos: parar e ndo fazer mais barulho, porque nédo da
pra atrapalhar a professora explicando; outras falam que a atividade é
importante para aprender melhor: ela tem que dar atividade pra
aprender, porque sendo ele nunca vai aprender; e sem barulho; quando a
pergunta se refere a atitude a tomar a partir dai, ora falam em parar e
nao fazer mais a atividade, ora em fazé-la, mas sem barulho: parava, ndo
fazia mais; eu continuava e mandava eles parar de fazer bagunca.

Notamos que as criancas deste nivel sdo exigentes quanto a
necessidade de o aluno ser reprovado e para isso argumentam que ele
nao sabe nada. Algumas criancas sugerem a reprovacao para aprender
mais, porém essas criancas do Nivel | ndo se dao conta de que o conflito
existente ocorre entre a professora e o Conselho de Escola e nédo entre a
professora e o aluno, tal como salientado em seus depoimentos. Em seu
estudo com professores, Chakur (2001) observou rea¢des de negacdo do
conflito, quando o professor tentava anula-lo. Apoiada em Piaget,
comenta que “o que é perturbador para certas pessoas, pode nao ser para
outras. E numa mesma situacdo, o elemento perturbador pode ‘camuflar-
se’ em ou ser ‘apagado’ por outros — justamente aqueles que o professor
consegue ver” (p. 215). Sado observacOes que se aplicam bem as criancas
de nossa pesquisa, que ndo conseguem identificar qual o conflito presente
na historia.

Quando se trata do conflito entre professor e diretor, a centracdo
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nado mais focaliza o objetivo (aprendizagem dos alunos), mas sim o
resultado da atividade desenvolvida em classe (barulho, “bagunca”).
Assim, novamente o conflito é desconsiderado, nédo percebido, pois o fator
perturbador é o barulho ou a bagunca. Além disso, as criancas acreditam
que todo impasse existente possa ser resolvido quando uma das partes
cede a imposicao da outra. Todas as criancas desse nivel consideram que
o professor deve parar a atividade, o que se traduz em atribuicdo de uma
atitude heterbnoma ao professor como solucdo para o conflito. Como
vimos, a heteronomia, para Piaget (1994), liga-se ao respeito unilateral,
em que as regras sado percebidas como inquestionaveis e vindas do
exterior. Nesse caso, a relacdo é de coacdo. Evidentemente, a crianca néao
dispbe desses conceitos, mas € como se ela estivesse reproduzindo na
historia sua propria atitude heterébnoma com relagdo ao adulto.

Além disso, aparece para nés nos depoimentos das criancas a
importancia da autoridade do diretor e mesmo que para tanto seja
sacrificada a autonomia do professor. Ao se referir a essa autonomia,
podemos nos apropriar do argumento de La Taille (1999, p. 12), quando
diz:

“quem se submete a uma autoridade ndo tem ou acredita
nado ter, no campo dessa submissdo, autonomia para
usufruir de liberdade de acdo. E, reciprocamente, a relagcao
de autoridade legitima-se pela falta de autonomia, real ou

pressuposta, daquele que se submete a ela”.

No nivel 11, na histéria da reprovacdo, a grande maioria dos sujeitos

prioriza a aprendizagem do aluno e a razdo é dada ao professor.
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Escutamos depoimentos que consideram que a professora ta certa de
deixar ele na 42 série porque se vocé for passando, ele nunca vai
aprender e ai quando ele tiver no primeiro grau (Il ciclo, ou 52 série) ele
nao vai saber nada. Novamente, percebemos que a idéia de aprovacao
inerente a progressdo continuada se choca com a representacdo das
criancas de que, se o aluno nao aprende, deve ser reprovado. Aparece
neste nivel a importancia e a necessidade do respeito ao papel do
professor: a professora ta certa. A professora ja ta com ele ali na classe,
0s outros nao, nao pode ja ir passando ele (...) devia deixar ele reprovar.
Percebemos, assim, que a autonomia do professor passa por seu papel
dentro da sala de aula e que ele é responsavel por sua classe.

A grande maioria dos sujeitos do nivel Il acredita que a solucao para
o problema é a reprovacao do aluno, ou seja, o professor nao deve ceder
a determinacdo do Conselho da Escola, mas sempre dando atencdo a
necessidade de o aluno aprender. Recorrem sempre a ajuda ao aluno:
ajudava ele também, a aprender fazer continha, essas coisas (...) eu via
se ele tava bom e ai eu passava ele.

Na historia em que o conflito se passa entre professor e diretor,
novamente vemos a importancia dada a aprendizagem, mas respeitando
0s colegas professores das salas vizinhas. Assim, os sujeitos deste nivel
acreditam que uma aula diferenciada é importante para despertar o
interesse da classe: eu acho que a diretora ta errada... ela (a professora)
tinha que passar atividade nova, ela tem que dar atividade pros alunos

aprender mais. Mas alguns acreditam que a atividade com barulho
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atrapalha a aprendizagem dos alunos de outras salas e, portanto, a razao
€ dada ao diretor: ela devia fazer atividades que n&do fazem barulho, e
nem as vizinhas, as outras professoras, reclamarem, quem ai vai sair
prejudicado € quem ta ensinando os outros. Ai ela ndo deveria ta fazendo
barulho. Parece haver aqui um inicio de descentragdo, pois os argumentos
sugerem que o professor deve respeitar o trabalho realizado nas classes
vizinhas.

Como solucdo para o conflito professor-diretor, alguns sujeitos
sugerem que a professora deve interromper a atividade, enquanto outros
recorrem a solucdes integradoras, que giram sempre em torno da ajuda
para o aluno aprender. E muito comum, também, o aparecimento de
solucdes de compromisso, tais como diminuir o barulho, mudar de sala,
fazer num nivel mais baixo, modificar a atividade: eu mandava os alunos
fazer essa mesma brincadeira... mas mandava eles ficar um pouquinho
mais quieto (...) e ndo atrapalhar a sala ao lado. Tais solucbes foram
também encontradas, inclusive com exemplos muito semelhantes, na
pesquisa de Chakur (2001), em suas entrevistas com professores. Esta
autora observa que “embora as decisfes do professor geralmente sejam
tomadas de modo individual, elas devem obedecer a normas que
regulamentam o sistema de ensino e a organizacédo escolar, consideradas,
também, as decisdes de outros professores que convivem no espaco
escolar” (p. 222). Parece ter sido exatamente assim que os alunos
pensaram ao argumentar que a atividade desenvolvida pela professora

pode atrapalhar a sala ao lado, devido ao fato dos alunos estar
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atrapalhando os outros professores, pela conduta dos alunos, nado pela
matéria que ele (professor) esta dando.

No nivel Ill, o conflito entre professor e Conselho da Escola é
assimilado e os sujeitos continuam afirmando que o importante é que o
aluno aprenda: fazer um trabalho do jeito que incentive ele, um trabalho
que ele va se interessar, ensina ele do jeito que ele possa entender; tem
que repetir pra ele poder aprender mesmo, tem que entender as coisas.

Além disso, os argumentos salientam o direito que o professor tem
de decidir sobre o aproveitamento do aluno, ou seja, salientam a
autonomia do professor: ela deveria ter direito de opinido; ela é a
professora dele, ela sabe o que é melhor pra ele.

O mesmo podemos observar na histéria do conflito professor-
diretor. Em seus julgamentos, os dois adolescentes déao razédo ao professor
da sala e analisam a situacdo. Notamos ai que o conflito € adequadamente
percebido entre professor e diretor: ela (a diretora) ndo ta certa, pode ser
que ta fazendo barulho (...) mas aquela atividade t4 dando resultado; se
os alunos estavam aproveitando a atividade pra fazer bagunca, eu dou
razdo pro diretor; mas como o0s alunos estavam aprendendo bem com
aquela atividade, eu dou razéo ao professor.

Quanto as solucdes para resolver o conflito, nas duas situacdes, 0s
adolescentes recorrem a medidas integradoras, em que se observa a
importancia do respeito mutuo e da responsabilidade do professor pela
aprendizagem dos alunos e pela natureza de suas aulas.

Desse modo, no conflito entre professor e Conselho da Escola,

encontramos depoimentos tais como: eu conversaria com ele, ia falar que
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eu gueria que ele repetia de ano de novo pra entender melhor aquela
licdo; eu conversaria com o Conselho, com a mé&e do aluno, conversaria
com o aluno também, no fundo o professor quer o bem do aluno; o
Conselho quer passar ele assim, ndo é certo, ele ndo ta fazendo o melhor
pro aluno.

No conflito professor-diretor, quanto a atividade que provoca
barulho, os alunos argumentam que ela é a diretora da escola, ela que
manda nele (professor) (...) eu ia tentar entender o lado da diretora, s6
que ela ia tentar entender o meu lado da histéria; eles deviam conversar
numa boa e o diretor parar pra pensar e falar pros outros professores que,
apesar de ser um pouco barulhento, os alunos até que tem aprendido
bem.

Podemos perceber que, embora neste nivel os alunos nao se refiram
diretamente a autonomia docente, nem utilizem esta expressao, fica claro
que os depoimentos tratam dessa autonomia. Os adolescentes sabem que
o0 posto de trabalho que ocupa o professor, tal como afirma Gimeno
Sacristan (1995), obedece a certa hierarquia e se submete a certas
condicbes que se encontram “bem definidas antes de ele comecar a
desempenhar ‘muito pessoalmente’ o papel preestabelecido” (p. 72).
Percebemos, também, que o conflito presente em cada situacdo deixa de
existir, na medida em que o0 adolescente o assimila a uma visao integrada
da situacdo, ao salientar o direito e a legitimidade da acao do professor

(em reprovar o aluno ou em realizar certa atividade que considera
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produtiva).

4. Distribuicdo dos alunos nos niveis gerais das nocdes de

autoridade, autoritarismo e autonomia.

Veremos, agora, como o grupo de criancas e adolescentes se
distribuem pelos niveis encontrados. O Quadro 3 apresenta o nivel
alcancado pelos sujeitos nas historias que tratam da nocdo de autoridade
e a Tabela 3 trata da freqUéncia dos niveis gerais de representacdo de
autoridade docente em criancas e adolescentes, por faixa etaria. Este
nivel geral foi obtido a partir do predominio de dado nivel no conjunto das

histérias sobre autoridade docente. Como exemplo, temos:

Nivel Geral I = Nivel | em todas as histérias ou na maioria, resultado de

(1+1+1; 1+1+11).

Nivel Geral Il = Nivel Il em todas as histérias ou quando combinado com
o nivel I (1111 H+1+11 H+1+1D.

Nivel Geral IlIl = Nivel IIl em todas as histérias ou combinando com o
Nivel 1T (HHATH-10E; LT,

Demonstraremos, também, o desempenho dos alunos nas questdes
abordadas sobre autoritarismo e autonomia. O Quadro 4 apresenta o nivel
alcancado pelos sujeitos nas histérias que tratam da nocdo de
autoritarismo e a Tabela 4 o0s niveis gerais de representacdo de

autoritarismo em criancas e adolescentes, por faixa etaria. O mesmo
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ocorre com o Quadro 5, que apresenta o nivel alcancado pelos sujeitos

nas histérias que tratam da autonomia e a Tabela 5, os niveis gerais de

representacdo de autonomia em criancas e adolescentes, também por

faixa etéria.

Nos quadros e tabelas,

ordem alfabética em

lugar

aparecerdo numeros correspondendo a

dos nomes (ficticios) das criancas e

adolescentes para facilitar a distribuicAo. Como exemplo, Artur sera o

namero 1, Beatriz o numero 2, e assim por diante, até Roberto com o

numero 16.

Quadro 3. Niveis gerais de representacao de autoridade docente em

criancas e adolescentes

Aluno

Historia

1

2

3

13 |14 |15 |16

Gpo. ndo quer
fazer tarefa

Conflito prof.-
diretor

Aluno corrige
professor

Nivel geral

Tabela 3. Frequéncia dos niveis gerais de representacao de autoridade
docente em criancas e adolescentes por faixa etaria

Nivel
Idade | 1 Il Total
7-8 5 0 0 5
10-11 1 5 0 6
13-14 1 3 1 5
Total 7 8 1 16

Notamos que todas as criancas de 7-8 anos situam-se no nivel | da

representacdo de autoridade docente,

mas neste nivel

encontramos
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também um pré-adolescente de 10-11 anos e um adolescente de 13-14
anos. A maioria dos pré-adolescentes e adolescentes encontra-se no nivel

I1. No nivel 111, ha apenas um adolescente.

Quadro 4. Niveis gerais de representacdo de autoritarismo docente em
criancas e adolescentes

Aluno| 1 (2 |3 | 4| 5|6 |7 |]8]|9|10(11(12|13|14|15|16

Histoéria

Conflito | | | I | i n | I I I IR A IR N A
prof.-alunos

Aluno dorme | | | 1 | 1 1 I 1 1] I |1l I IR
em aula

Nivel geral I | [ 11 1 il | fE e e e e pnn gl

Tabela 4. FrequUéncia dos niveis gerais de representacdo de
autoritarismo em criancas e adolescentes por faixa etaria

Nivel
| 1 i Total
Idade
7-8 4 1 0 5
10-11 1 5 0 6
13-14 0 3 2 5
Total 5 9 2 16

Notamos, novamente, que a maioria das criangas de 7-8 anos situa-
se no nivel I, que também conta com um pré-adolescente. Também a
maioria dos pré-adolescentes e adolescentes encontra-se no nivel Il e o

nivel 111 é exclusivo dos adolescentes de 13-14 anos.
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Quadro 5. Niveis gerais de representacdo de autonomia em criancas e
adolescentes

Aluno|(1(2 | 3 (4 |5| 6|7 |8]|9(10|11(12|13|14(15]|16

Histéria
Conflito prof- | | | | | 1 | 1 I 1 | it {1 I it {1
Conselho

Conflito prof- | | | | | | 1 1 1] | || n i) n
diretor

Nivel geral I I | | e i e e g pnngial

Tabela 5. Frequéncia dos niveis gerais de representacdo de autonomia
em criancas e adolescentes por faixa etaria

Nivel
ldade | 1 i Total
7-8 5 0 0 5
10-11 0 6 0 6
13-14 0] 3 2 5
Total 5 9 2 16

Todas as criancas de 7-8 anos situam-se no nivel I quando se trata
da nocédo de autonomia docente. Assim também, os pré-adolescentes de
10-11 anos encontram-se todos no nivel Il. O nivel Ill é exclusivo dos
adolescentes de 13 —14 anos.

Esses dados ja eram quase que previstos, pois as aquisicoes das
no¢des ocorrem em um processo segundo a idade dos sujeitos, ou seja,
mostram-se incipientes em criancas de 7-8 anos e mais elaboradas e
desenvolvidas em adolescentes de 13-14 anos, embora sejam poucos
desta idade os que se encontram no nivel Il1I.

Isso significa que, tal como afirmamos em uma de nossas hipoteses,
as representacfes que criancas e adolescentes dispéem de autoridade,
autoritarismo e autonomia docente nao sao adquiridas de uma vez por
todas, mas se apresentam em niveis distintos e se diferenciam segundo a

idade.



CAPITULO IV

AUTORIDADE, AUTORITARISMO E AUTONOMIA DOCENTE

NA VISAO DE PROFESSORES DO ENSINO FUNDAMENTAL
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1. A nocao de autoridade em professores do Ensino Fundamental

Tentamos estabelecer niveis igualmente nos depoimentos dos
professores. Evidentemente, esses niveis obedecem a critérios um pouco
distintos daqueles estabelecidos para a andalise das respostas dos alunos.
Mas, como veremos, alguns critérios sdo comuns para os dois grupos e
mesmo muitas respostas dos professores tém conteudos bastante
parecidos aos encontrados entre os alunos.

Relatamos aos professores as mesmas trés historias utilizadas com
as criancas, que questionavam a autoridade do professor diante de
situacfes corriqueiras de sala de aula. Veremos que os depoimentos dos
professores passam pelos mesmos niveis encontrados entre as criancgas e

adolescentes.

Nivel 1

Na primeira historia, em que a situacdo é de uma professora ter
alunos que ndo querem saber de fazer nada na classe, pois sabem que
nao serdo reprovados no final do ano, os professores mostram avaliagao
global da situacao, considerando que o aluno da histdria simplesmente
esta errado; e alguns recorrem a elaboracdes imaginativas (introducéo
de elementos fantasiosos na situacdo, como, por exemplo, o aluno nao
aceita ajuda porque ele é bad boy, é rebelde). Nas solucdes, os
argumentos apelam para a heteronomia ou para o autoritarismo
(manda pro reforco). Ao que parece, a autoridade €é absoluta e
polarizada em uma hierarquia rigida professor-aluno, em que o aluno

apresenta sempre tracos negativos.
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(O que vocé acha da situacdo?) Supostamente seja uma
dificuldade em ler, em interpretar as atividades, realizar uma
atividade mesmo. Dai acontece o qué? Se vocé tentar ajudar
esse aluno, ele vai se negar a fazer e se negar a falar por
que ele ndo faz. Se de repente ele tem problema de
alfabetizacdo, ele ndo vai aceitar sua ajuda, por mais que
vocé tente ajudéa-lo, ele nunca vai aceitar, porque ele é
legalzinho, porque ele é bad boy, porque ele é rebelde, e
nao porque ele ndo sabe. O aluno que chega numa 52 série
ou 62 sem ler, ele esconde isso de todo mundo e vocé nao
pode chamar a atencdo pra cima dele e, se vocé tentar
ajudar, vocé esta chamando atencéo pra cima dele. (O que
acha da atitude dos alunos?) Quando é o caso de ser
analfabeto mesmo, ele ta destruido, eu morro de pena dele,
eu entendo a atitude dele, mas vocé tem que dar um jeito
de trabalhar com ele, dar um jeito. (O que a professora
deveria fazer com esses alunos?) A gente encaminha, fala
com os pais, manda pro reforgo, tenta entender a realidade.
Porque no reforco, teoricamente, também é uma
oportunidade pra ele aprender, mas nem sempre o professor
que aplica o reforco é alfabetizador, ou nao tem potencial
pra alfabetizar, dai complica (Prof2 Helena, 34 anos, Il

Ciclo).

(O que acha da situagdo?) Na minha opinido, eu néo
concordo. (O que acha da atitude dos alunos?) Ha
comodismo, apenas isso. (O que a professora deveria fazer
com esses alunos? Deveriam ser punidos?) Ndo, deveria ter

um relacionamento melhor (Prof2 Jane, 52 anos, Il Ciclo).

A historia seguinte trata de uma situacdo em sala de aula em que
um aluno que perturba os trabalhos do professor é colocado para fora da

sala e o diretor manda que ele volte para a classe. Perguntamos aos
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professores sua opinido sobre o caso.

As avaliacdes da situacdo recorrem, novamente, a elaboracdes
Imaginativas, em que entram elementos fantasiosos (o aluno ndo quer
aprender; tem a lei que desacatar funcionario publico é crime; as vezes é
droga), centracdo no resultado aparente (alunos ficam fazendo
algazarra pelos corredores; o aluno esta atrapalhando) e omissao de
responsabilidade do professor (que devia falar pro diretor dar aula no
lugar dele); as solucbes sao heterbnomas, autoritarias ou
voluntaristas (tem que chamar o inspetor e encaminhar pra direcao; o
aluno tem que ser punido).

(O que vocé acha dessa situagcdo?) O aluno esta
atrapalhando, deve mandar pra direcdo e la chamar o pai ou
a mée, e ele tem que ser punido. Ele tem que saber que tem
regras, tudo na vida tem que ter regras, se ele roubar ele
vai preso, se ele agredir uma pessoa, ele vai ter que sofrer
as consequUéncias, ele agride a professora e fica impune?
Entdo, a lei ndo vale nada, porque tem a lei que desacatar
funcionario publico é crime. N&o é porque ele é criangca que
nao vai ser punido. Ao meu ver, ele teria que levar uma
suspensdo, 0 pai ou a mae ser chamados e ele ser
responsabilizado pelos atos dele. Porque se a mde e o pai
conversasse com ele em casa, ele nao ia fazer isso... E o que
eu falei antes: a imagem do professor esta na lama. Agora,
a partir do momento que comecar reverter tudo isso ai pela
midia, eles vao agir diferente... (A professora agiu bem ou
mal mandando o aluno para fora da sala?) Pra ele ter
mandado aluno pra fora da sala, porque nédo é facil ficar com
classes como as que a gente pega por ai, superlotadas, com
trinta e cinco, quarenta alunos... Eu ja cheguei pegar um

colegial com cinquenta adolescentes, a sala era tdo apertada



141

que eles tinham que sentar um ao lado do outro. E,
provavelmente o professor ja tava... e nao tinha respaldo do
diretor... (E o diretor agiu bem ou mal?) Agiu mal. Ele agiu
contra, ele anulou a autoridade do professor. E 0 aluno saiu
como Vvitorioso, isso acontece muito. (O que vocé acha que o
professor deveria fazer diante da atitude do diretor?) Eu
acho que o professor ndo deveria aceitar. O professor néo
deveria aceitar ou falar pro diretor que levasse o garoto pra
secretaria e chamasse os pais (Prof2 Graca, 32 anos, Il

Ciclo).

Na histéria 7, deparamos com uma situacdo em que uma professora
explica um assunto novo para a classe e um aluno a interrompe afirmando
que o que ela estd ensinando nao € verdade. Perguntamos aos
professores sua opinido sobre o caso e obtivemos os resultados seguintes.

A avaliacdo da situacdo mostra-se global ou com elaboracdes
imaginativas (se ela ta4 falando certo e ele acha que nao ta...);
predomina o recurso a autoridade deontoldégica (que se define pelo
poder: o professor continuaria o assunto); o0s argumentos também
apresentam omissdo de autoridade profissional e as solucdes séao

autoritarias (mandava ele expor o que ele soubesse).

(O que vocé acha dessa situacao?) Se ela ta falando certo, e
ele acha que ndo t4, porque tem aluno meio atrevidinho
mesmo, né, eles querem saber de tudo, né? O aluno é meio
entrdo, né, as vezes ele quer é acabar com a aula da
professora, ai tem um monte de variedades. (O aluno deve
ou nao contestar a professora?) Fazer pergunta sim, mas
assim, nao. (E se ele estiver certo e o professor errado?) Ai
sim, né, ai tudo bem. (Que atitude o professor deveria tomar

nessa situacdo?) Ai ela continua conversando, explicando,
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tentar discutir com ele, continuaria o assunto. (O que vocé
faria no lugar da professora?) Faria isso também,
continuaria, perguntaria, se ele soubesse, mandava ele
expor o que ele soubesse, falar se ele estiver certo, ou
errado, ai a gente ia discutir com a classe, pra ndo ficar

nenhum tipo de problema (Prof2 Dulce, 51 anos, | Ciclo).

Nivel 11

Relembramos que a primeira histéria conta que trés alunos nao
querem fazer nada na sala de aula, porqgue sabem que vao passar de ano
assim mesmo. Os argumentos dos professores mostram antecipacao de
consequéncia futura (é importante pra eles o dia de amanha) e apelo a
fatores ndo imediatamente aparentes (o estimulo e a motivacdo do
aluno para o estudo). A heteronomia ainda persiste. As solucdes se
dividem entre medidas acomodadoras (adequacdo da metodologia aos
alunos, por exemplo: observar o que eles mais gostam de fazer) e
convencimento do aluno (conscientizacdo: conversar com eles, explicar
o futuro). A autoridade docente comecga a ser flexibilizada e ser
relacionada mais diretamente ao papel do professor.

(O que acha da situacédo?) Foi passado pros alunos? Eu acho
que fazer um trabalho diferente, colocar os alunos pra
trabalhar. (O que acha da atitude dos alunos?) Como
professora eu nao falo pros alunos (da progressao
continuada). Seria importante para a vida deles. (O que a
professora deveria fazer com esses alunos?) Cativar os
alunos, observar o que eles mais gostam de fazer.
(Deveriam ser punidos?) Nao, eu ndo acho. De uma certa
forma, é melhor trabalhar com alunos conscientes do que os

que nao tem consciéncia do estudo na vida deles. Eu ja tive
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aluno assim, e o professor tem que ter jogo de cintura (Prof2
Ana, 42 anos, | Ciclo).

(O que acha da situacdo?) Olha, eu sou contra, porque a
progressao continuada tira todo incentivo e estimulo que o
professor quer passar para os alunos na aula e eles véem
que assim eles passam de qualquer forma mesmo, eles
vindo, ele ndo fazendo nada, ele passa da mesma forma que
aquele que se esforcou durante o ano inteiro, e infelizmente
ele sabe disso. (O que acha da atitude dos alunos?) Eu acho
que ai depende dos pais, acho que se tivesse ajuda dos pais
e vissem que é importante pra eles o dia de amanha, néo
hoje, mas o amanha, o importante pra ele é o saber e ndo
sO passar de ano e é ai que entra o estimulo dos pais, cobrar
deles, dos filhos, eles cobram dos professores. (O que a
professora deveria fazer com esses alunos?) Mudar de
estratégia. Eu ja fiz muito isso pra chamar atencao,
mudando, ndo da certo, mudo pra outra, uma coisa que
chame mais atencédo pra que ele tenha vontade de vir pra
escola, ficar dentro da sala de aula, deixar a aula mais

atrativa (Prof2 Dulce, 51 anos, | Ciclo).

Na histéria em que o diretor contraria a decisdo do professor quando
este pdée um aluno para fora da classe, as avaliacbes ainda mostram
centracdo no resultado aparente e omissdo de responsabilidade do
professor. Aparecem a evitacdo do conflito por antecipacao (primeiro
eu vou ver por que ele estd perturbando) e antecipacdo de
consequéncia futura (a gente deveria evitar que acontecesse uma
situacdo dessa). Entre as solugdes para o conflito, continuam as medidas
heterbnomas (a gente tem que acatar, porque o diretor é a autoridade
maior na escola), ao lado de solucdes de compromisso, que sao

caracteristicas desse nivel.
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(O que vocé acha dessa situacdo?) Eu acho assim: eu sou
contra pbr a crianca pra fora de aula, eu ndo costumo
colocar, primeiro eu vou ver por que ele esta perturbando,
entdo eu vou conversar, vou dar uma atividade diferente, e
s6 depois, no ultimo, de fazer todas as tentativas, e eu néo
vou deixar ele |4 fora, porque € isso que ele quer... entéo,
eu vou levar ele pra diretora e vou conversar junto com ela
e junto com ele. Eu faria isso, eu mandaria chamar os pais,
também, pra gente conversar. Mas eu sou contra de colocar
ele pra fora. (A professora agiu bem ou mal mandando o
aluno para fora da sala?) Ele agiu mal, ele tem que saber a
causa primeiro por que ele ta assim. Porque tem crianca que
talvez ele vem com algum problema e ela ta fazendo aquilo
pra chamar a atencédo. (E o diretor agiu bem ou mal?) Eu
acho que agiu bem porque ela (professora) quando colocou
pra fora e ndo perguntou a opiniao dele, porque antes de
colocar pra fora ela deveria ter passado pra pessoas por que
ela ia fazer aquilo. Também nao deixar la na porta ou entéo
deixar na Diretoria com o diretor. (Entdo vocé acha que o
diretor agiu bem em colocar o aluno pra dentro?) Eu acho
que sim. (O que vocé acha que o professor deveria fazer
diante da atitude do diretor?) Eu acho que ai ela tem que...
porque ela é professora dele, ela tem que resolver ela e ele,
ai se ela ver que ndo da mais, ai ela tem que passar 0 caso
pro diretor. Ai o diretor que vai resolver, se vai colocar a
crianca pra fora, ou se nao vai, se vai fazer uma entrevista
com os pais ou com o Conselho. Pra ver o que vai fazer com

essa crianca (Prof2 Betania, 48 anos, | Ciclo).

(O que vocé acha dessa situacdo?) Isso acontece. Acho
certo, ela (diretora) p6r ele (aluno) pra classe. O professor

nédo deve tirar o aluno da classe, deve usar toda a psicologia
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dele pra aquela crianca se habituar ali dentro. Eu nunca
coloquei aluno fora, s6 em caso mais raro, que eu ndo estou
aguentando mais ele, que eu chamo a Direcdo, ndo acho
justo, nunca fiz isso. (A professora agiu bem ou mal
mandando o aluno para fora da sala? Por qué?) Agiu mal.
Porque eu vejo aqui, muita gente coloca as criancas pra fora
da classe, fica dificil, ai eles voltam mais nervosos ainda.
Nao adianta, comeca chutar, d4 problema. (E o diretor agiu
bem ou mal? Por qué?) Ele tem que conversar e pode por,
eu acho gue néo agiu errado, agora ja num sei, né? Ja que
tad pra fora, tem que conversar com a crianca e ver o que
aconteceu, né? Mas se ele (diretor) chamar a professora e
p6r ele (o aluno) pra classe, eu nao acho errado, porque o
menino tem o direito de ficar pra fora (ela quis dizer ficar na
sala. O que vocé acha que o professor deveria fazer diante
da atitude do diretor?) Ai é uma atitude assim, na hora, da
professora. Nao sei que atitude ela tomaria. Ou ela
conseguiria deixar ele |4 dentro ou ela ta muito agitada e
nao vai aceitar. Ai a atitude dela é indefinida, eu nao sei. (E
vocé, no lugar dela o que faria?) Nunca aconteceu isso, mas
eu procuro nao colocar aluno pra fora pra nao ter esse tipo

de problema (Prof2 Dulce, 51 anos, | Ciclo).

Na situacdo em que relatamos que a professora esta dando assunto
novo em sala de aula e um aluno a interrompe e corrige, aparecem ora o
recurso a autoridade epistemoldgica, ora sua contestacdo (antes de
passar uma aula, eu preparo minha aula... eu vou pesquisar mais o
assunto pra no outro dia passar pra sala; eu posso errar também) e
também o recurso a contextualizacdo da situacao (tentativa de tornar
familiar a situacdo). A avaliacido da situacao mostra evitacao do conflito

por antecipacdo e questionamento da situacdo (o professor deve
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estar bem preparado pra saber responder as perguntas dos alunos; mas
ela ta explicando correto?). Notam-se solucdes de compromisso e
solucgles investigativas para resolver o problema (iria colher tudo o que
ele sabe e ver se ele tinha conhecimento ou nao).

O exemplo da professora Betania, a seguir, mostra bem a quebra de
rigidez da autoridade do professor, especialmente a de natureza

epistemolodgica (eu posso errar também).

(O que vocé acha dessa situacédo?) E assim antes de passar
uma aula, eu preparo minha aula... e assim, se ele nao
concorda, eu vou ouvir com o0 gque ele concorda, porque
talvez ele pode estar também certo, eu posso errar também,
eu vou deixar ele expor a opinido dele, ai eu vou pesquisar
mais o assunto pra no outro dia passar pra sala de aula. (O
aluno deve ou ndo contestar a professora?) Eu acho que o
aluno deve falar o que ele pensa, mas sempre com respeito.
Tanto o professor como o aluno, num diadlogo agradavel,
sem discussdo. (E se ele estiver certo? Que atitude o
professor deveria tomar nessa situacdo?) No meu caso, eu ia
parar a aula, porque ele discordou, eu ia deixar ele falar,
expor a opinido dele. Entdo, eu ia falar: ‘Amanha nés vamos
voltar a esse assunto, que eu Vvou pesquisar mais, pra
chegar a uma conclusao’. Porque tem gente que pensa de
um jeito e a gente pensa de outro. Eu penso assim, eu
aprendo com meu aluno e ele aprende comigo. Porque tem
muita coisa que a gente nao sabe e eles sabem, eles trazem
essa vivéncia pra gente. E ainda mais crianga que mora na
roca... (O que vocé faria no lugar da professora?) Como eu

ja falei, eu ia ouvir (Betania, 48 anos, | Ciclo).

(O que vocé acha dessa situacao?) Mas ela ta explicando

correto? Eu estava dando aula de Ciéncias falando dos rios e
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uma aluna comecou a falar, e nés falamos juntas... (O aluno
deve ou ndo contestar a professora?) Se ele esta
discordando é porque ele quer saber sempre mais e o
professor deve estar bem preparado, com aula bem
preparada pra saber responder as perguntas dos alunos.
Porque o aluno que interrompe é o aluno que busca alguma
coisa. As vezes eu me preocupo com aquele que nio fala
nada, aquele que é timido, que fica fechado. Por esse aluno
esta sendo buscando alguma coisa e o professor que sempre
responde numa boa, ta sempre procurando melhorar mais
suas aulas e é através desse aluno que a gente ta sempre
melhorando. (E se esse aluno que te interrompeu esta
errado?) Mesmo o aluno estando errado o professor nao
deve se abater e com outras palavras tentar relevar a
situacdo. (Que atitude o professor deveria tomar nessa
situacdo?) Dar continuidade ao assunto relevando a atitude
do aluno e o colocando dentro do tema explorado. (O que
vocé faria no lugar da professora?) Eu néo causaria
transtorno, porque muitas vezes o0 aluno quer chamar
atencdo pra se colocar na sala como Unico telespectador e
querer saber mais que a professora o torna especial... se

nao, o bonz&o... (Prof® Ana, 42 anos, | Ciclo).

Na primeira historia que trata da autoridade docente, encontramos

apenas um caso do nivel Ill. Os argumentos revelam analise integrada

da situacao e apelo a fatores nao aparentes (o problema € politico e

econdmico: para trabalhar de modo diferenciado, o professor esbarra nos

recursos financeiros da escola e tem que arcar com recursos do proprio

bolso, o que é muito dificil pela jornada dupla do professor) e as solucdes

geralmente recorrem a busca de alternativas (por exemplo, diversificar
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as atividades mediante estratégias, metodologias diferenciadas).

(O que acha da situacdo?) Entéo, a proposta é trabalhar com
materiais diferenciados. E onde a gente se esbarra. Muitas
vezes a maioria dos professores ndo foram capacitados pra
trabalhar com material diferenciado e as vezes a gente por
pesquisa, por formacdo continuada, que agora ta tendo a
Teia do Saber, ao trabalhar com material diversificado a
gente se esbarra nos recursos financeiros da escola. As
vezes, a gente pra propor essas tarefas diferenciadas, nés
temos que arcar com recursos do proprio bolso. E muito
dificil pela jornada dupla do professor e tempo disponivel pra
estar preparando. (O que acha da atitude dos alunos?) Ue,
eles ndo querem participar porque eles sao analfabetos, eles
ficam perdidos na sala de aula. Eu n&o tiro a razdo deles.
Teriam que estar saindo da sala de aula, né, no horario da
aula e nesse horario estar fazendo atividades diferentes com
eles. Pegar alunos com os mesmos problemas, entendeu,
fazendo outra atividade. (O que a professora deveria fazer
com esses alunos?) N&o acompanham, ficam fazendo
bolinha, avidozinho... Sdo as estratégias, metodologias
diferenciadas, quem fala isso... é aquele, como chama
mesmo? E Perrenoud, fala muito, do dialogo, é? Dupla
jornada, salario ndo condizente, fica dificil, entdo fica dificil.
Vocé tem que se clonar as vezes... amanha eu tenho Teia do
Saber e fazer reposicdo... (Deveriam ser punidos?) Nao,
porque eles ndo tem culpa... € um problema politico, e é a
realidade de todas as escolas publicas, estadual e

municipal... (Prof2 Fatima, 31 anos, Il Ciclo).

Na situacdo em que existe o conflito professor-diretor pelo fato de o
professor ter colocado o aluno para fora da classe, tivemos depoimento de

apenas um professor neste nivel. A situacdo é analisada de forma
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integrada, com apelo a responsabilidade do professor da historia
(vocé tem que aprender a trabalhar com esses espinhos também); as
solugbes sugeridas sao integradoras, com assimilacdao do conflito
(tentar mostrar pra ele que a escola é o lugar dele e que deve passar
alguns conteudos, é pro bem dele).

(O que vocé acha dessa situacdo?) Primeiro, eu acho que, se
o aluno veio pra escola, ele veio pra estudar, ele tem que
estar na sala de aula. Tem aquele aluno que chega e veio pra
ndo aprender mesmo, ele veio pra tumultuar a aula. Agora,
eu sou da opinidao assim também, eu nado sou de colocar ele
pra fora, mas tentar convencé-lo que a matéria ¢
importante, que os demais tado ali pra aprender, que ele
deveria estar colaborando. Agora, se houver insisténcia e se
vocé colocar ele pra fora e a diretora mandar voltar...
porque é simples vocé colocar um, dois, trés, pra fora. Vocé
ficar com pouco aluno na sala. Eu acho que vocé tem que
mostrar pro aluno que sua matéria é interessante e tentar
fazer ele enxergar que na classe de vinte e oito ou trinta
alunos s6 ele que ta perturbando. Entdo, tentar valorizar que
seja o0 minimo pra ele aprender, mas que ele fique quieto, se
ja que ele veio pra escola é pra aprender e ndo pra
tumultuar. E facil vocé pér os ruins pra fora, s6 trabalhar
com o0s bons... eu também gostaria de ter uma classe
assim... mas vocé tem que aprender trabalhar com esses
espinhos também, tentar motivar. (A professora agiu bem ou
mal mandando o aluno para fora da sala?) Nao, eu acho que
a solucdo ndo é pbr todo mundo pra fora, né? Eu volto a
falar: é facil vocé mandar todo mundo pra fora, a solucédo é
tentar mostrar pra ele que a escola € o lugar dele, e que
deve passar alguns conteudos é pra ele aprender, é pro bem
dele e pros demais alunos e convencé-lo que a bagunca soé

vai atrapalhar. Dificilmente costumo mandar alunos pra fora
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de aula e mandar pra Direcdo. Tem alunos que séao
problematicos, mas a gente tem que aprender a conviver
com certas situactes. (E a diretora agiu bem ou mal?) Eu
acho que a diretora agiu certo, porque eu acho que a escola
nao tem espaco pra castigo. O espac¢o do aluno é a sala e eu
acho que o diretor agiu certo mandando ele de volta. O local
dele é dentro da sala de aula, e voltar pro local dele mesmo
e o professor tem que ter a responsabilidade de estar... (O
que vocé acha que o professor deveria fazer diante da
atitude do diretor?) Na frente da sala é meio dificil pro
professor, porque vocé tira a autoridade dele, mas o
professor deve estar conversando com o diretor e mostrar o
motivo, porque s6 se estad atrapalhando a aula e for um
motivo muito sério, que extrapolou mesmo e precisou
mandar pra Direcdo. Precisa estar motivando essa aula pra

ser atrativa pro aluno (Prof. Ivan, 49 anos, Il Ciclo).

Também na histéria em que o aluno corrige a professora dizendo

estar errada sua explicacdo, somente o Professor Ivan se encontra no

nivel 111, como ilustrado abaixo. Notamos que a situacdo é plenamente

analisada e o conflito assimilado (desde que ele tenha conhecimento,

ele deve contestar sim; a gente estd sempre aprendendo com o aluno).

Os argumentos evidenciam autoridade profissional e a necessidade de

respeita-la (tentar dizer que durante uma explicagcdo todos devem prestar

atencdo as informacdes do professor pra depois estar questionando). As

solucbes sao

integradoras (eu saberia valorizar a maneira como

interromper, mesmo sendo errada).

(O que vocé acha dessa situacdo?) Se o aluno ndo conhece o

trabalho ainda, eu ndo concordo de interromper. A nao ser



151

que ele conheca a atividade (de Educacdo Fisica) e tenha
meios diferentes e aprendeu meios diferentes para estar
questionando. Mas enquanto ele ndo aprendeu, eu nao vejo
motivo pra estar interrompendo. (O aluno deve ou nhé&o
contestar o professor?) Acho desde que ele tenha
conhecimento, ele deve contestar sim. Eu acho que o
professor-aluno, aluno-professor eu acho que €& muito
importante essa troca de informacdo. Mas desde que ele
tenha conhecimento sobre o assunto, porque simplesmente
interromper por interromper nao significa nada. A gente esta
sempre aprendendo com o aluno, né? A gente tem que
respeitar a opinido do aluno e esperar ele dar a opiniao dele,
porque as vezes o aluno pode conhecer melhor a brincadeira
que o professor. Eu costumo dar muito essa abertura pro
aluno, né? Estar participando da aula, mostrar a forma como
ele conhece as brincadeiras, porque existem tipos de
brincadeiras regionais que elas tem o mesmo objetivo, mas
sdo de maneira diferente e a gente respeita isso.(E se ele
estiver errado?) Mesmo assim eu acho que eu saberia
valorizar a maneira como ele interromper, mesmo sendo
errada, mostrando pra ele a forma certa do exercicio ou da
atividade e tentar dizer que durante uma explicacdo todos
devem prestar atencdo as informacdes do professor para
depois estar questionando. (Que atitude o professor deveria
tomar nessa situacdo?) Eu acho que o professor deve
respeitar a maneira como ele faz, ndo ser soberano. (O que
vocé faria no lugar do professor?) Eu tentaria ver a
explicacdo do aluno e mostrar a versdao como € pros demais
e se tivesse as mesmas técnicas e ensinamentos eu iria até
elogiar o aluno por estar questionando ou tentando
participar da aula de uma maneira diferente. (Prof. Ivan, 49

anos, Il Ciclo).

Resumindo os dados relativos as representacdes que os professores
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dispbem de autoridade docente, vimos que os depoimentos de nivel 1
apresentam uma noc¢do de autoridade em termos absolutos, em que
professor e alunos estdo dispostos em uma hierarquia rigida. O aluno é
geralmente visto com tracos negativos (€ bad boy, é rebelde). A avaliacédo
da situacdo se mostra global (ta errado, t4 certo), com centracdo no
resultado que aparece mais imediatamente, muitas vezes recorrendo a
elaborac¢fes imaginativas que fantasiam a situacdao. Predominam solugdes
heterbnomas ou autoritdrias, em que se nota a omissdo de
responsabilidade por parte do professor da histéria, como no depoimento
da Prof2 Helena, ao sugerir que se mande o aluno para o reforco.

A nosso ver, quem abre mao da responsabilidade em uma situacao
educativa também se omite com relacdo a responsabilidade perante o
mundo no qual o aprendiz deve se educar. Segundo Arendt (2000, p.
239), o educador é o “representante de um mundo pelo qual deve assumir
a responsabilidade” diante do aprendiz e se ele se recusa a desempenhar
tal papel, dever-se-ia proibi-lo de tomar parte na educagdo das novas
geracoes.

Nas representacfes situadas no nivel 11, a autoridade docente
comeca a se mostrar mais flexivel e ser relacionada mais diretamente ao
papel do professor (que tem que ter jogo de cintura e recorrer ao superior
depois de fazer todas as tentativas; e que também pode errar). Os
argumentos também mostram questionamentos, antecipacdo de
consequéncia futura e apelo a fatores ndo imediatamente aparentes na

situacao apresentada. Interessantes e bastante caracteristicas desse nivel
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sdo as solugcbes ao problema: ao invés de medidas autoritarias ou
heterbnomas do nivel I, notam-se solu¢cbes acomodadoras e investigativas
(que mostram a preocupacao do professor com as condi¢des do aluno),
além das solugdes de compromisso.

Algumas falas de professores desse nivel parecem mostrar que nés
vivemos ainda uma crise de autoridade, iniciada ha algum tempo, tal
como salientado por Arendt em sua obra de 50 anos atras. Vemos, por
exemplo, certa ambiguidade no depoimento da Prof2 Helena, quando diz
que Eu penso assim, eu aprendo com meu aluno e ele aprende comigo.
Porgue tem muita coisa que a gente ndo sabe e eles sabem, eles trazem
essa vivéncia pra gente. E é constante a queixa dos professores quanto a
falta de respeito que os alunos mostram em sala de aula, como se
respeito e autoridade fossem atitudes individuais sem a contraparte do
outro, aquele que se faz respeitar e mostra autoridade.

Chegando ao nivel 111, a nocdo de autoridade mostra-se bem
definida. O professor sabe que sua autoridade depende de respeito mutuo,
mas nao significa que haja igualdade nessa relacdo, tal como vimos na
fala do Prof. Ivan: A gente tem que respeitar a opinidao do aluno, mas o
professor deve se assegurar que durante uma explicacdo todos devem
prestar atencdo as informacfes do professor para depois questionar.
Lembramos aqui o argumento de La Taille (1999, p. 9), para quem “negar
a autoridade em nome de igualdades forcadas leva a hipocrisia nas
relacbes humanas” e negar que a relacdo professor-aluno é em si

assimétrica paralisa a escola e o jovem que a frequenta.
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A andlise da situacdo no nivel Il se revela integrada, com apelo a
responsabilidade do professor da historia e deixa entrever que o conflito é
assimilado. As solucbes s&o integradoras das partes em conflito,
mostrando, as vezes, busca de alternativas.

Apenas no nivel Ill, portanto, podemos notar a diferenca existente
nos depoimentos entre o professor dotado de autoridade e o professor
autoritario, tal como cita Francisco (1999) ao comentar as idéias de
Rousseau.

Esta autora também salienta que o contrato entre o professor e seus
alunos se funda nas diferencas existentes entre as duas partes e a
cldusula mais central desse contrato é que um — o professor - deve
conduzir, comandar, enquanto o outro — aluno - deve ser conduzido,
obedecer.

Ao comentar sobre a autoridade e as relacfes institucionais,
partindo da idéia de que “toda acéo institucional descreve uma parceria
entre atores especificos buscando algo em comum”, Aquino (1999) afirma
que existe uma espécie de contrato que delimita lugares e funcbes dos
parceiros e que esse contrato muitas vezes esta apenas implicito. E o que
parece revelar a fala do Prof. Ivan ao se referir a sua autoridade diante
dos alunos: o professor deve tentar valorizar o aluno, se ja que ele veio
pra escola é pra aprender e ndo pra tumultuar; ou deve respeitar a
atitude de questionamento do aluno e ndo ser soberano, isto é,

autoritario.
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2. O autoritarismo docente no olhar de professores do Ensino

Fundamental

Relatamos aos professores duas histérias em que sobressaem
atitudes de autoritarismo do professor diante dos alunos. A analise

resultou, também, no estabelecimento de trés niveis.

Nivel 1

Em uma das histérias, a professora entra na classe e encontra os
vidros fechados e ventiladores desligados. Ela abre os vidros e liga os
ventiladores alegando sentir calor.

Foi encontrado apenas um depoimento de nivel | nesta histéria. A
avaliagdo da situacdo apenas reitera a instrugdo, com recurso a
elaboracbes imaginativas e centracdo no resultado aparente,
predominando a aceitacdo do autoritarismo do professor.

Em outra histdria que trata do autoritarismo docente, a professora
estd dando aula e encontra um aluno dormindo; ela acorda o aluno,
manda-o para a Direcao e lhe aplica um castigo severo.

Nas manifestacdes dos professores situadas no nivel I encontram-se
elaboracdes imaginativas (pensava: ele deve estar cansado, nao ter
dormido a noite), avaliacdo global da situacdo (acho errada) e
conformismo com a situacdo (a gente procura deixar um pouco, pra
ver se ele acorda). Predominam, também, argumentos que sugerem
omissao de responsabilidade do professor e as medidas para resolver
o problema sdo heterbnomas (o professor mandaria para o diretor falar

com ele). Nao ha mencao ao autoritarismo do professor.
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(O que vocé acha da situacdo?) Errado, muito errada a
professora. Se o aluno ta dormindo, ele tem alguma coisa,
ou nao dormiu a noite. (E o que vocé acha da atitude do
professor? Deveria ou ndo punir o aluno dessa maneira?)
N&o. Punir por qué? Eu tive um aluno que dormiu... (O aluno
deveria ou nado acatar a decisdo do professor?) Eu acho que
ndo. (Por qué?) Ele deveria trazer os pais na escola e
conversar com o professor... se o aluno dormiu bem, se
toma remédio... primeiro os fatos... (E vocé, o que faria no
lugar do professor?) Iria na casa dele... faria um comentario

com a diretora... (Prof2 Jane, 52 anos, Il Ciclo).

Nivel 11

Na histéria em que o professor chega abrindo os vidros e ligando o
ventilador, as avaliacbes mostram evitacdo do conflito por
antecipacao (pra nado haver conflito entre ela e os alunos, ela deveria
passar um pouco de calor) e identificacdo do autoritarismo na situagcao
(ela ta s6 autoritaria, se apegando nela, ela ta pensando s6 nela). Entre
as medidas, predominam as solucdes de compromisso (se ta frio,
metade aberto, metade fechado), mas aparecem, também, medidas
acomodadoras (se caso eles ndo estiver bem, eu espero) e o apelo a
capacidade de convencimento por parte de um dos personagens da
historia (eu conversaria com eles; eu chegava e falava: eu ndo estou bem
hoje).

(O que vocé acha dessa situagado?) Ah, eu acho que, as
vezes, pra nado haver conflito entre ela e os alunos, ela
deveria passar um pouco de calor, ligar primeiro o ventilador
e ndo ir abrindo tudo bruscamente, porque assim ela ta
assustando a classe. Por que ela ta s6 autoritéria,

autoritaria, se apegando nela, ela ta pensando sé nela, néo
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estd pensando no grupo total dentro da sala de aula,
principalmente se é época de frio, né? (A professora tem
razdo ou nao em sua atitude?) Eu acho que, em primeiro
lugar, ela tem que chegar na sala de aula e falar bom dia
para os alunos ou falar boa tarde e perguntar pros alunos:
‘Hoje t& um dia quente?’ Ou, senao: ‘Hoje ta um dia frio?’
Porque essa reacdo assusta a classe. Eles ficam baqueados.
(O que vocé acha da atitude dos alunos?) A crianca de hoje
ndo € mais como a crianca do passado, como a gente foi
educada. E hoje eles falam mesmo, e eu acho assim, que se
eles estavam com frio realmente, eles falaram, eles
expuseram o problema que a maioria estava sentindo. (O
que vocé faria no lugar da professora?) Eu falaria assim:
‘Boa tarde’ ou ‘Bom dia’ pros meus alunos, que eu acho
muito importante, ai eu falaria com jeito com eles: ‘Tudo
fechado... ta um pouco abafado... vamos abrir um pouco da
classe’. Entdo, assim, se ta frio, metade aberto e metade

fechado, meio a meio (Prof2 Ana, 42 anos, | Ciclo).

(O que vocé acha dessa situacdo?) Eu acho que entre
professor e aluno deve haver uma certa harmonia, certo? O
professor tem sua maneira de pensar, mas também o aluno
tem sua maneira de pensar. Tem sempre que haver aquele
relacionamento, aquela conversa pra tudo, pra qualquer
coisa, uma atividade, pra uma atitude que vocé for tomar.
Em primeiro lugar, tem que pensar sempre no bem-estar do
aluno, ndo so6 nele, certo? (A professora tem razdo ou nao
em sua atitude?) Nao, ela t4 errada. Porque ela s6 pensou
nela. (O que vocé acha da atitude dos alunos?) Eles estéo
certos, o certo é falar mesmo. Tem que ter sempre o diadlogo
professor-aluno (...) (O que vocé faria no Ilugar da
professora?) Eu abriria um pouco as janela, um pouco s0,
pra nao ficar tudo abafado, que isso torna o ambiente
horrivel, e explicaria pros alunos: ‘Olha, eu vou abrir um
pouco, porque se ficar tudo fechado vai fazer mal pra gente,

né?’ (Prof2 Elza, 56 anos, | Ciclo).
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Na histéria que relata o fato de um professor encontrar um aluno
dormindo em sala de aula e o0 manda para o diretor e ainda lhe da um
castigo severo, a situacao € contextualizada, quando o professor tenta
fazé-la mais proxima e familiar (no noturno, principalmente, a gente
enfrenta esse tipo de problema constantemente), e as vezes aparecem
criticas ao autoritarismo; na avaliacdo do conflito, a razado dada a um
dos personagens é tida como circunstancial (depende de algum
condicionante) e aparecem respostas ambiguas sobre a atitude do
aluno diante do autoritarismo do professor (tem alunos e alunos, alunos
passivos e ativos). Entre as solucbes, notam-se medidas investigativas
(tem que saber o motivo por que a criangca estd com sono), recurso a
ajuda externa e a capacidade de convencimento do personagem (eu
iria conversar com ele; quando vejo a méae, eu converso e explico).

(O que vocé acha da situacdo?) Primeiro, que é errado de
mandar escrever isso ai. Eu mesma que sou mae ja passei
por isso com uma colega que fez isso com meu filho por
olhar pra tras, mandou escrever duas mil vezes ‘Nunca mais
vou olhar pra tras’. Eu fiquei chateada, mas ndo falei nada
com ela. Hoje ela estd aposentada, mas continua na
prefeitura e em escola particular. Eu relevei por ser colega
de trabalho, mas outra méae nao iria gostar e ta errado fazer
isso com ele. Eu ja tive um aluno com esse problema e era
porque ele tinha um irmao que era doente e a méae ficava
cuidando dele a noite toda e ele ficava acordado com ciime.
Eu néo ia ficar ofendida nao, as vezes é uma doenca. (E o
que vocé acha da atitude do professor? Deveria ou ndo punir
o aluno dessa maneira? Por qué?) Ele foi mal, atitude errada
a dele, n&o se toma mais atitude dessa maneira. Ele deveria

repensar e ver que ele poderia ter varios problemas e ele
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nao foi la pra saber a situacdo real que estad passando. (O
aluno deveria ou ndo acatar a decisdo do professor? Por
qué?) Tem alunos e alunos. Tem alunos que acatam a
decisao e pronto. Ja (...) hoje tem alunos mais criticos, eu
gosto de formar alunos criticos, alunos que querem saber
por que deve fazer aquilo, pra que vai servir aquilo que
mandei fazer, eu gosto que pergunta, vai melhorar o meu
rendimento escolar. Tem alunos passivos e ativos. As vezes
ele ndo esta gostando da matéria. (E vocé, o que faria no
lugar do professor?) Eu iria conversar com ele, saber se ta
havendo algum problema, eu gosto de conversar sozinha
com eles. Chamo la pra fora e nds dois conversamos e as
vezes € coisa particular (...) sentamos nos bancos e
pergunto o que estad se passando. Quando vejo a mae, eu
converso e explico, mas eu néo ia falar perto dos outros

colegas, que iriam rir. (Prof2 Claudia, 50 anos, | Ciclo).

(O que vocé acha da situacdo?) E um histéria de terror,
aquelas escolas de antigamente, bem tradicional, de
punicdo, no noturno, principalmente, a gente enfrenta esse
tipo de problema constantemente, com o pessoal que
trabalha, que chega cansado. E se isso acontecesse comigo,
eu ia deixar ele dormir numa boa, t4 cansado demais, desde
que ele ndo esteja atrapalhando o andamento da aula... se
ele t4 dormindo, ele ndo t4 atrapalhando, né? Eu ia esperar
o final da aula e ia conversar com esse aluno: ‘E ai como é
que foi, tava feio o trabalho hoje, tava muito cansado?’
Agora, se repetir muito, com frequéncia, ai vocé tenta
conversar com ele pra ver se da pra mudar a situacgao.
Agora, se foi uma vez s6, tudo bem, né? Eu ndo acho o caso
de se sentir tdo ofendido, tdo agredido, de punir o aluno a
ponto de humilhar ele publicamente. Acontece (...) de ficar
muito cansado. E a gente sente é pena desse aluno de EJA

(Educacao de Jovens e Adultos) que ta cansado, aluno de
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noturno com olhos vermelhos, acabados. (E o0 que vocé acha
da atitude do professor?) Autoritaria, punitiva. (O professor
deveria ou ndo punir o aluno dessa maneira?) De forma
alguma, deveria conversar com o aluno separadamente,
sempre que vocé for conversar com esse aluno, falar
individualmente, no final da aula. Nunca em publico (...) (O
aluno deveria ou ndo acatar a decisédo do professor?) N&o,
de jeito nenhum. Se ele ndo conseguisse argumentar,
conversar com esse professor, que pelo visto é um ditador,
ele devia pedir pros pais virem conversar com o diretor, ou
ele mesmo ir conversar com o coordenador, que é um direito
dele. E piada, quer transformar o aluno numa maquininha...
Pra mim nédo tem sentido. (E vocé, o que faria no lugar do
professor?) Chamar esse aluno no final da aula, ao que
aconteceu, ‘nao da pra vocé fazer isso sempre, perder todo
o0 conteudo. Hoje tudo bem, mas vamos fazer atividades,
sendo eu ndo tenho como avaliar...” (Prof2 Helena, 34 anos,
11 Ciclo).

Nivel 111

No nivel Il1l, a situacdo é plenamente analisada, aparecendo o
apelo a idéia de justica/Zdireito (a sala de aula € um espaco coletivo e
tem que ser resolvido coletivamente; eles tem que manifestar a opiniao
deles) e descentracdo de perspectiva (os alunos tinham que ser
ouvidos, pedir a opinido deles); o conflito é assimilado e as solucdes
sado integradoras e/ou cooperativas (tem gue sempre chegar a um
consenso e, de preferéncia, democraticamente). O autoritarismo do
professor € plenamente identificado como uma atitude voluntarista, em

que apenas predomina a vontade particular e mais ou menos arbitraria do
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professor (ela impds a vontade dela).

(O que vocé acha dessa situacdo?) Ela agiu
autoritariamente, esse tipo de questdo tem que ser resolvido
democraticamente, em conjunto com os alunos, mas ela
impds a vontade dela, entdo... Tem que sempre chegar a um
consenso e, de preferéncia, democraticamente, e ela imp6és
a vontade dela. (A professora tem razdo ou ndo em sua
atitude?) Nao. (Por qué?) Na sala é um espaco coletivo, se
ela t4 passando mal, vai pra casa dela, ta com menopausa,
se ela ndo ta legal no dia, vai pra casa dela (...). E a sala de
aula é um espaco coletivo e tem que ser resolvido
coletivamente. (O que vocé acha da atitude dos alunos?) Eu
acho que eles tem que se manifestar sim, eles agiram bem,
eles tem que manifestar a opinido deles, e se a professora
tem jogo de cintura, € muito simples, o que a maioria decidir
t4 decidido, ndo tem que perder muito tempo com uma
coisa tdo simples. Agora, a professora querendo impor essa
coisa, ‘vai ter que ser, acabou’, ndo pode. (O que vocé faria
no lugar da professora?) Nao seria tao radical, tdo
desesperada, de repente poderia até abrir esses vidros e se
eles se manifestassem com opinido contraria... Poderia até
conversar e se eles tivessem com frio eu ia respeitar e
deixar um aberto, mais proximo de mim, manter os outros
fechados ou entdo, se néo tivesse aglientando, sairia da sala
pra tomar um ar la fora e voltaria rapidamente, ou se néo
estivesse muito bem, sentindo um calor descomunal, ficaria
em casa. As vezes acontece de o ventilador estar desligado e
eles pedirem pra ligar e muitas vezes nédo funciona, € muito
comum discutir a respeito do ambiente da sala de aula

(Prof2 Helen, 34 anos, Il Ciclo).

(O que vocé acha dessa situacdo?) Ah, eu acho que € um
pouco de autoritarismo dela, e se os alunos que sdo a fonte
e objetivo direto de ensino e se era uma época de frio que a

maioria estava sentindo frio, né? E ndo € porque pelo motivo
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dela sentir calor que iria abrir os vidros. Os alunos tinham
que ser ouvidos, pedir a opinido deles... (A professora tem
raz&o ou n&o em sua atitude?) E dificil né, eu acho que o
aluno devia ser ouvido nesse momento e explicar a situacao
e tentar contornar e ndo de uma vez com aquele
autoritarismo. Ela ndo pode ser totalmente autoritaria, ela
tem que ser um pouco imparcial. (O que vocé acha da
atitude dos alunos?) Exatamente, eu acho que prevalece a
opinido deles e eles também tem sentimentos e eles
reclamaram a altura do que eles estavam sentindo, eu acho
que eles tiveram o momento do frio e reclamaram e
reclamaram com razdo. (O que vocé faria no lugar da
professora?) E... eu acho que determinados momentos falar
pros alunos que abrir o vitrQ, iria, se eles iam sentir frio, que
ela estava com calor... nesse meio tempo, fechar, abrir,
porque ela estava com calor. Conversava e n&o chegar

impondo (Prof. Ivan, 49 anos, Il Ciclo).

Na situacdo em que o professor da um castigo severo ao aluno que

dormiu em classe, predomina no nivel Il a analise da situagcao, com

descentracado de perspectiva e busca de alternativas para a solucéao

do problema (a gente tem que pensar muito antes de tomar uma atitude

certa, porque cada crianca aprende de uma maneira). A nocado de

autoritarismo €& explicitada ou estd implicitamente presente nos

depoimentos.

(O que vocé acha da situacao?) (...) Em primeiro lugar, tem
que saber o motivo por que a crianca estd com sono; em
segundo lugar, ndo é escrevendo quinhentas vezes ‘vou ser
educado, ndo vou dormir’, que vai resolver o problema desse
aluno. Ela tem que acordar ele devagar, dar alguma coisa
pra ele fazer. Conversar e saber o que esta se passando pra
ele ter esse sono. Entéo, ela deveria solucionar de outra

maneira, buscando ver o que esta acontecendo com a
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familia dele; pra ele dormir, alguma coisa t4 acontecendo,
né? E ndo vai ser assim que ela vai trazer ele pra vida e nem
pra escola. (E o que vocé acha da atitude do professor?)
Acho radical. Em primeiro lugar, a crianca vai acordar
assustada, amedrontada, e vai ser um pouco massacrada
pelos outros alunos, vai se sentir diminuido. Entdo, eu acho
assim, na nossa area de educacdo a gente tem que pensar
muito antes de tomar uma atitude certa. Porque cada
crianca vem de uma familia, né? Aprende de uma maneira,
né? Tem que ter psicologia. (O aluno deveria ou nao acatar a
decisdo do professor?) Se for um aluno que tem muito medo
assim, vocé entende, mas eu acho que nao deveria. Como
eu te falei, ndo é escrevendo mais de mil vezes que vai
resolver o problema dele. (E vocé, o que faria no lugar do
professor?) Eu tinha uma menininha, eu comecei conversar
com ela longe dos alunos, pra descobrir qual era o problema
do sono dela. Era uma menina até muito inteligente, mas ela
acordava as cinco horas da manha pra ir pra Casa da
Crianca, pra depois vim pra aula (no outro periodo), ficava la
o dia todo e ia dormir tarde porque ajudava a mae, ai eu fui
acordando ela com atividades, até que ela foi dormindo
menos e, no fim do ano, ela ja estava mais desperta pra
vida. A gente tem que dar valor pra ela... ela tem valor...
(Prof2 Ana, 42 anos, | Ciclo).

(O que vocé acha da situacao?) N&o, atitude errada,
incorreta, ndo sabe o que esta se passando com o aluno?
Nao pode ir tirando conclusdo... Precisa conversar com O
aluno, tem aluno que dorme mesmo, vocé fala ‘vocé nao
pode dormir tdo tarde, vocé tem compromisso com a
escola’. Tem o porém, o aluno do noturno trabalha o dia
inteiro, a udltima aula é dez e vinte... Precisa ver o que se
passa com o aluno. Em tudo o que prevalece € o dialogo.
Pede pra ele sair um pouquinho, tomar uma &gua, lavar o

rosto. (E o que vocé acha da atitude do professor?) Precisa



164

verificar o que acontece, talvez até a aula dela esteja muito
chata, precisa ver isso. (O professor deveria ou ndo punir o
aluno dessa maneira?) Tem cada coisa absurda que acontece
na sala de aula, se preocupar com um aluno dormir cinco
minutos... Cada palavrdo que eles falam na sala de aulal
Procura uma outra atividade pra ele fazer... (O aluno deveria
ou ndo acatar a decisdo do professor?) Naaao!!! Imagina!...
Um absurdo! (...) e ela agiu de maneira autoritaria. (E vocé,
0 que faria no lugar do professor?) Conversaria com o aluno,
pedia pra descer, tomar um pouco d’agua, lavar o rosto...
programar outra atividade pra ele estar fazendo, cada aluno
€ um aluno, vocé ndo sabe o que se passa, pode estar
drogado, as vezes é melhor ele continuar dormindo (Prof2

Fatima, 31 anos, Il Ciclo).

No geral, podemos dizer que a nocao de autoritarismo nem sempre
esta clara para os professores. Os dados mostram que, no nivel | de
representacdo dessa nocao (encontrado apenas em uma das histdrias),
nao ha referéncia ao autoritarismo da situacdo, o que pode significar que
essa relacdo ndo foi compreendida. Os depoimentos apresentam avaliacdo
global da situacdo, com elabora¢cbes imaginativas, conformismo com a
situacdo e omisséo de responsabilidade. As solugdes sdo heterbnomas.

Segundo pensamos, a omissdo de responsabilidade notada em
depoimentos de professores situados no nivel | se opde a idéia de Arendt
(2000, p. 239) de que

o0 educador esta em relacdo ao jovem como representante
de um mundo pelo qual deve assumir a responsabilidade
(...) Essa responsabilidade ndao € imposta arbitrariamente
aos educadores; ela estd implicita no fato de que os jovens

sdo introduzidos por adultos em um mundo em continua
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mudanca.

Concordamos, pois, com Arendt que o professor é responsavel pelos
seus alunos e, assim, deve assumir 0 seu papel diante da sociedade. A
omissdo significa negacdo desse papel e, portanto, é temeréario deixar
criancas que estdo sendo “introduzidas no mundo” nas maos de alguém
que se recusa a educa-las.

No nivel Il, embora haja identificacdo do autoritarismo do professor
da histéria, as avaliacbes mostram evitacdo do conflito por antecipacado e
a razado que se da a um dos personagens € circunstancial. Tal como nas
histérias sobre autoridade docente, as solu¢cbes deste nivel se dividem
entre medidas investigativas, solucdes de compromisso e solucdes
acomodadoras.

No entanto, as respostas ambiguas que aparecem gquando se trata
de avaliar a atitude dos alunos diante do autoritarismo do professor, bem
como o apelo a capacidade de convencimento dos alunos pelo professor
da histdria parecem se opor a idéia de autoritarismo presente na situacao,
O que nos leva a supor que o0s argumentos deste nivel ainda néo
conseguem distinguir autoritarismo de autoridade docente.

A respeito dessa dificuldade apresentada pelos professores em
distinguir autoridade de autoritarismo, podemos recorrer, novamente, as
idéias de Arendt (2000), quando afirma que a remocéo da autoridade da
vida politica e publica pode significar duas coisas distintas: de um lado,
que se exija de todos uma “igual responsabilidade pelo rumo do mundo”;

e de outro, pode também significar que as exigéncias do mundo estejam
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sendo repudiadas, consciente ou inconscientemente e, neste caso, pode
estar sendo recusada toda responsabilidade pelo mundo, tanto a
responsabilidade de ordenar como de obedecer. A autora conclui que na
educacdo nado pode acontecer essa ambiglidade diante da perda de
autoridade nos tempos atuais.

No nivel 111, enfim, o autoritarismo do professor € plenamente
identificado como uma atitude em que o professor impde a sua vontade
de modo arbitrario, tal como diz a Prof2 Helena em uma das histoérias: vai
ter que ser e acabou, nédo pode; ou o Prof. Ivan: os alunos tinham que ser
ouvidos (...) tentar contornar e ndo de uma vez com aquele autoritarismo.
Os depoimentos mostram, ainda, analise integrada da situacao,
descentracdo de perspectiva e assimilacdo do conflito, com solucbes
integradoras e busca de alternativas para superar o problema.

Constatamos que o autoritarismo do professor da histéria é
claramente identificado, por exemplo, pela Prof® Helena, pela Prof® Fatima
e pelo Prof. lvan, na histéria 5 (conflito professor-alunos), quando
afirmam que o professor agiu de maneira autoritaria, de modo arbitrario.
A Prof2 Helena reconhece enfaticamente que a situacdo € uma histéria de
terror, aquelas escolas de antigamente, bem tradicional, de punicdo e isso
nado pode acontecer. O professor Ivan salienta que os alunos devem ser
ouvidos e isso requer uma relacdo democratica; propde dialogo entre as
partes.

Lembramos que Arendt (2000) alerta que a autoridade muitas vezes

€ confundida com alguma forma de poder ou violéncia e ai teriamos o
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autoritarismo, bem identificado pela Prof2 Helena na situacao
apresentada. Mas, segundo Arendt, a autoridade exclui o emprego de
coercao externa e onde a forca é usada, a autoridade fracassou.

A relacdo autoritaria entre o que manda e o que obedece
Nnao se assenta nem na razdo comum, nem no poder do que
manda; o que eles possuem em comum € a propria
hierarquia, cujo direito e legitimidade ambos reconhecem e

na qual ambos tém lugar estavel predeterminado (p. 129).

3. A nocao de autonomia em professores do Ensino Fundamental

A andlise dos depoimentos dos professores obtidos nas histérias
sobre autonomia docente resultou, igualmente, no estabelecimento de 3

niveis, caracterizados a seguir.

Nivel I

Temos na historia 2 uma situacdo de um aluno da 42 série que nao
sabe nem ler e nem fazer contas e o professor da classe quer que ele
figue retido. O Conselho de Escola argumenta que ele deve ir para o
préximo ciclo devido a sua idade, contestando a decisdo do professor.

A avaliacdo da situacdo no nivel I mostra-se global (o problema é
de estrutura; tem que reter desde a 1% série) e os argumentos revelam
negacao ou evitacao do conflito (os alunos deveria ter aulas técnicas
para aprender um oficio). As solu¢cbes para o problema recorrem a
medidas remediativas (reforco) e/ou heterbnomas (o professor deve

acatar a decisdo do Conselho). O professor geralmente nédo aceita a falta
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de reprovacdo, mas considera o Conselho soberano (tem que aprovar).

(O que vocé acha da situacdo?) Eu acho que deveriam ficar
um ano na classe de aceleracéo, tentar ver se consegue ser
alfabetizado nesse ano. (O aluno deveria ou nao ser
promovido para a 52 série?) Nao, acho que nao. (Por qué?)
Na 52 série assim ele se perderia, a ndo ser que ele tivesse
um bom reforco de alfabetizacdo para que ele pudesse
sanear suas duvidas. (Quem tem razdo, o professor ou o
Conselho de Escola?) Eu acho que nenhum dos dois teria
razdo, porque acho assim, porgque alunos desse tipo deveria
ter aulas técnicas pra aprender um oficio, para trabalhar em
uma oficina, em outros lugares. Uma aula diferente, criativa.
(O professor aceitaria ou ndo a decisdo do Conselho?)
Deveria acatar a decisdo, desde que ele passasse, mas gue
ele tivesse aulas diferentes, esse tipo de aluno, porque as
vezes ele pode ficar na 42 série com 15, 17 anos e nao
aprender nada, tem que ter motivacdo, né? (Se vocé fosse o
professor desses alunos, o que faria?) Eu promoveria, eu
acho. Porque seria um incentivo pra eles melhorarem, mas
desde que ele tenha mesmo, sem saber ler e escrever,
algum motivo pra isso (saber outras coisas) (Prof2 Ana, 42

anos, | Ciclo).

(O que vocé acha da situacdo?) Eu ndo concordo, sabe, eu
acho que tem que reter desde a primeira série a crianca. (O
aluno deveria ou nao ser promovido?) Eu acho que ndo. Eu
acho que deveria ser como antigamente, ter a reprovacao.
N6s fomos reprovados e ndao ficamos com trauma nenhum,
né? (Quem tem razéo, o professor ou o Conselho de Escola?)
Eu acho que a professora tem razdo, mas a opinido dela ndo
vale. No sistema que nds vivemos, tanto faz a gente falar
como nao falar. Porque a gente falando ou n&do, o que vai
valer é a opinidao do Conselho. Mesmo que eles sejam contra
também, mas pela lei, né, tem que aprovar. E por isso que
tinha que mudar, mas nés ndo conseguimos mudar nada,
tem que ser de la de cima e a gente ja pega tudo prontinho.
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(O que o professor deveria fazer?) Talvez ele nem acata,
mas no fim ele tem que aceitar porque a maioria no
Conselho, o Conselho contra um. Existe até pai que quer
reprovar e nao pode (Se vocé fosse o professor desses
alunos, o que faria?) Eu reprovaria se eu pudesse. (Por
qué?) Ah, porque ia ser melhor pra ele, no outro ano ele
aprenderia melhor. Vocé vé, ndo sabe nem ler e nem
escrever. Eu acho que ai ele cada vez vai ficar pior, cada vez
mais indisciplinado, porque ele mesmo vai sentir vergonha
de num saber, entéo ele vai fazer tudo isso, acho que € um
disfarce que a crianca tem. Porque ela nao sabe (Prof2
Betania, 48 anos, | Ciclo).

Apresentamos uma situacado na histéria 3 em que a professora faz
uma atividade com seus alunos que provoca barulho, mas é muito
produtiva. Os professores (seus colegas) reclamam com a diretora da
escola e esta exige que a professora nao dé mais esse tipo de atividade.

Nao foram encontrados depoimentos predominantemente do nivel |

nesta histoéria.

Nivel 11

Na histéria do aluno de 42 série que ndo sabe nada e o Conselho
insiste em sua aprovacdo, contrariando a opinido da professora, a
avaliacdo da situacdo conta com a antecipacdo de consequUéncias
futuras (o aluno vai chegar na 82 série sem saber ler e escrever) e
alguns sujeitos chegam a contestar a situacdo. No julgamento de
“quem tem razao”, aparece a centracdo alternada nos personagens,
pois acredita-se que o professor tem suas razdes e o Conselho também; a

razao é circunstancial (a professora quer o bem do aluno e o Conselho
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acredita que ele possa melhorar). Predomina a solugcdo de
compromisso, quando o professor tenta resolver a situacdo atendendo a
ambas as partes, mas de um modo incompleto (o professor da histéria
acataria a decisao do Conselho se o aluno sabe um pouco; nédo reprovaria

se o professor da 52 trabalhasse com ele).

(O que vocé acha da situacdo?) (...) Esse ano eu estou com
42 série, eu tenho dois que eu deixei. Eles nédo estao
alfabetizados, eles tém mesmo que ficar na 42 série. Agora,
tenho alunos que nao sabem a matemaéatica, mas vao pra 52
série, eles tém que ir pra frente e o professor da outra série
acompanhar eles e ir tocando o barco pra frente. (O aluno
deveria ou nao ser promovido para a 52 série?) Sem saber
ler tudinho? Se ele ndo sabe, ele tem que fazer a
recuperacdo de ciclo, né? Mais um ano, tem que tentar, eu
acho; se ele sabe um pouco, tudo bem, se ele ndo sabe
nada, é dificil. Se ele for pra 52 série, ele vai se sentir
rejeitado pelas outras criancas. (Quem tem razdo, o
professor ou o Conselho de Escola?) Eu acho que nem um
caso tem razdo, se a professora segura, ela quer o bem
dele, pra melhorar; se o Conselho quer que passa, é porque
ele pode melhorar na outra série. Ai os dois tem sua razao.
(O professor aceitaria ou ndo a decisdo do Conselho?) Sem
saber nada, nada, nada, eu acho que nédo, mas (...) se ele
tem nocdo da escrita, alguma coisa, ai sim. Ele esta
avancando, ele deve continuar. (...) Eu tenho um la que ele
conhece as letras e ele ndo sabe juntar... e ele esta na 42
série; ele ndo é nem alfabético silabico, ele é ainda da fase
inicial, sabe, entdo eu ndo posso mandar ele pra 52 série,
talvez eu até poderia se o professor da 52 série trabalhasse
com ele. Ai eu acho dificil, ele vai ter que fazer uma
recuperacao de ciclo pra melhorar. Mas aquele que esta

silabico alfabético, que estd quase aprendendo a leitura,
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aquele l4 tem chance; se o professor da 52 trabalhar com
ele individual, ele pode continuar. (Se vocé fosse o professor
desses alunos, o que faria?) O que ndo sabe, deixaria pra
fazer a recuperacdao de ciclo; agora, se ele é alfabético
sildbico, ai ele vai conseguir, talvez até aquele da 42, isso ai
€ uma coisa que a gente nem pode explicar direito... mas
talvez aquele que nado sabia nada chega na 52 série e ele

podera aprender (Prof® Dulce, 51 anos, I Ciclo).

O que vocé acha da situagdo? E o problema daquele menino
que eu falei... Entdo, tem que trabalhar de maneira
diferenciada, isso eu concordo. E também é injusto, até ele
fica perdido numa sala de 42 série, € 10 anos, e ele tA em
defasagem também. Entdo, coitadinho, ele sente até
intimidado (...) acho que deveria trabalhar sim, mas de
maneira diferenciada. Uma classe, digamos assim, especial?
(O aluno deveria ou ndo ser promovido para a 52 série?) Ele
deve frequentar uma classe, assim, especial, defasagem
idade/conteudo. Porque ele se sente também excluido na
sala de aula, junto com os pequenininhos... e ele 14, ja nao
tem condicbes, ai ele ndo vai frequentar, ai da evasao, ele
vem pra escola, ndo entra na sala de aula, fica por ai. Morro
de d6. (Quem tem razédo, o professor ou o Conselho de
Escola?) Acho que os dois tem razédo (...) Tem que ter uma
classe especial, ele ndo vai pra 52 série, porque nao vai
acompanhar. Tem que ter um tratamento diferenciado, um
trabalho diferenciado, s6 que ndo tem recurso pra esse
tratamento. E dificil lidar com esse tipo de trabalho
diferenciado. Vocé tem que alfabetizar e ao mesmo tempo
dar conta do conteddo da série. E a formacdo que eu tive da
faculdade nédo da pra isso, nenhuma faculdade prepara pra
isso. (...) (O professor deveria aceitar ou ndo a decisao do
Conselho?) O Conselho é soberano. Abaixar a cabeca e falar
amém, tem Conselho pra isso. Mesmo justificando, ndo tem

jeito. Ja aconteceram casos aqui que entraram em
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discussdo, mas néo tem jeito, o que prevaleceu foi o que o

Conselho diz. (...) (Prof2 Fatima, 31 anos, Il Ciclo).

Na histéria que relata o problema da professora que da atividade
diferenciada, provocando barulho, e o diretor manda que pare a atividade,
os depoimentos de nivel Il geralmente contestam a proibicao do diretor
quanto a realizacdo de atividades diferenciadas que “causam barulho”; a
grande maioria considera que o professor tem razao em insistir nas
atividades, mas, as vezes, o0 argumento se revela ambiguo ou apela para
0 convencimento do diretor (por parte do professor) sobre a
importancia das atividades, ou convencimento dos alunos para diminuir
0 barulho. As solucdes sao de compromisso (fazer aquelas atividades,
mas mais suave; mudaria de lugar) ou de natureza investigativa
(perguntar por que, se os resultados sédo tdo bons, por qué). A autonomia
docente ainda é concebida de modo elementar, jA que as vezes é
submetida a decisdo de outrem (o professor deve procurar um superior do
diretor para resolver o problema).

(O que vocé acha dessa situacdo, como vocé avalia?) Eu
acho errado, porque o professor tem que mudar, um dia ele
pde a classe em circulo, outro dia em U, outro dia vai la fora,
pra nao ficar aquele dia-a-dia estafante, com esse calorédo
vocé sentadinho ali, da uma hora até as seis horas. Entao,
vocé tem que mudar e ndo é porque o aluno ta quietinho ali
que ele ta aprendendo, as vezes ele ta andando, esta
falando, e esta aprendendo. (Quem tem razdo...?) O
professor tem razao. Ele esta fazendo isso pra melhorar as
aulas dele, ndo sei que tipo de atividade ele esta fazendo,

mas é pra melhorar a aprendizagem. (O que o professor
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deveria fazer a partir dai?) Bom, eu acho que ela explicaria
as atividades e a funcdo da aula, ja ha muito tempo atras
que a gente sabe que a aula nao é s6 o professor falando e o
aluno s6 ele como mediador, porque a gente aprende muito
com o aluno também; e explicaria como é e se quer assistir
e se ela gostaria de assistir e os alunos gostam e por que

nao pode fazer (Prof2 Claudia, 50 anos, | Ciclo).

(O que vocé acha dessa situacdo, como vocé avalia?)
Autoritarismo dai é piada. Se o resultado é proveitoso, vale
a pena, o corpo docente tem que ser mais unido, trocar
experiéncias (...) e conversar com essa professora numa
boa, e arrumar uma saida; de repente essa atividade ta
sendo produtiva, mas ta atrapalhando o outro que t4 dando
uma outra atividade; de repente muda de sala, faz a
atividade ao ar livre. Proibir é impossivel, n6s ndo estamos
mais na época da ditadura pra isso, e quando a gente quer
fazer e acaba fazendo... (Quem tem raz&o...?) E claro que é
o professor que vai dar a atividade dele, ele vai ser
pressionado, ele vai sofrer... (O que o professor deveria
fazer a partir dai? Acataria a decisdo do diretor ou ndo?) Eu
acho que o professor, se ele tem certeza da atividade dele e
esse diretor t4 pressionando de alguma forma, ele deve
procurar um superior, porque o diretor também num tem o
supervisor de ensino? Se ele t4 sentindo agredido,
pressionado, ele tem que procurar um supervisor, ou um
sindicato, no caso, acho que ele ndo pode aceitar ndo (...)
Se vocé tem certeza do que vocé ta fazendo, vocé tem que
ir a luta, ndo pode deixar de fazer... (Que solucao vocé daria
para esse conflito?) Primeiro lugar, o aluno nédo pode ser
lesado, mostrar os resultados desse trabalho pro diretor e
perguntar por qué, se os resultados sdo tado bons, por qué?
Muitas vezes é inveja ou o seguinte: o outro t4 acomodado e

ele ndo quer se mexer (...) (Prof®2 Helena, 34 anos, Il Ciclo).
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Nivel 111

Na historia em que o professor quer reter o aluno na 42 série e O
Conselho quer aprovar, os argumentos mostram analise da situacao,
antecipando, também, consequéncias futuras, e assimilacdo do conflito
(o Conselho é unanime, mas o professor vai dar a opinido dele), revelando
uma afirmacdo da autonomia docente. O professor tem consciéncia de
que o Conselho de Escola deve seguir as diretrizes legais (aprovar o aluno
que tem idade avancada em relacdo ao ciclo) e reconhece que a
autonomia docente ndo € outorgada ou instituida do exterior, mas
conquistada pela sua competéncia e responsabilidade profissional. As
solucgles sugeridas sédo integradoras (tem que ser feito algo para que
ele recupere junto com a faixa etaria dele).

(O que vocé acha da situacao?) Eu acho que ele ndo deveria
ter chego na 42 (...) esse aluno é um analfabeto. (...) Como
€ que vocé vai utilizar um individuo desses no mercado la na
frente? Se hoje nds temos a informatizacao e se esse aluno
ndo tem acesso a leitura, as operacdes, isso pra ele deve ser
até constrangedor. Primeiramente, ele deve ser alfabetizado,
nao deveria ter saido das série iniciais, ai, depois, sim,
quando ele estiver alfabetizado, conseguir interpretar, fazer
as operacoOes, pra ele poder entrar no mercado de trabalho...
A situacdo vocé sabe que é dificil, que é critica, € duro e
penoso, se o objetivo € vir pra escola e ser alfabetizado e
vocé vai e jogando ai, sai dai sem o conhecimento, sem a
base... (O aluno deveria ou ndo ser promovido para a 52
série?) Nessa situacdo eu acredito que ndo. (...) Se nem
alfabetizado ele foi, como vocé vai lancar ele pra uma outra
série que ele vai ter oito, nove matérias diferentes, que ele

vai ter que aprender a interpretar, a ler e a discutir, e se ele
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nao tem esse conhecimento como os demais alunos da sala,
vai ser até constrangedor pra ele e pro professor trabalhar
com esse aluno na quinta série. (Quem tem razdo, O
professor ou o Conselho de Escola?) Nesse caso dele nédo ter
atingido alfabetizacdo, acho que o professor que trabalha no
dia a dia tem o maior conhecimento do potencial dele. E
simples pro Conselho dizer que ele tem idade e tal, eu acho
que deveria ter uma forma, mesmo pela idade, de estar
sendo trabalhado dentro de um grupo da faixa etaria dele,
mesmo gue seja recuperacdo, um auxilio que possa fazer
com que ele atinja os conhecimentos e possa ser levado pra
quinta série. (O que o professor deveria fazer?) Ja que o
Conselho é unanime (soberano), o professor vai dar a
opinido dele, né? Mas se é através do Conselho que ele vai
passar... mas ele vai encontrar dificuldade la na frente. (...)
se o0 aluno ndo tem a base da escolaridade, como ele vai
enfrentar esse mercado? Se o Conselho, que € a maioria,
optar por isso ai, eu acho que ele vai fazer com que esse
aluno encontre dificuldades futuramente. (Se vocé fosse o
professor desses alunos, o que faria?) (...) eu quando td
trabalhando com esse aluno, eu conheco o potencial dele e
sei até onde o aluno pode chegar. (...) eu continuo
afirmando que eu optaria em fazer um trabalho com ele de
recuperacdo, sei que a idade dele influencia bastante de
estar junto com alunos menores no ano subseqiente, mas
tem que ser feito algo para que ele recupere junto com a

faixa etaria dele (Prof. lvan, 49 anos, Il Ciclo).

Na historia 3, em que o professor desenvolve um trabalho
diferenciado mas que provoca barulho, as avaliagces no nivel 11l mostram
analise da situacao, apelo a responsabilidade do professor e a

legitimidade da sua acao (oferecer atividades diferenciadas e
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produtivas), o que revela, mais uma vez, consideracdo da autonomia

docente (ele sabe até onde ele pode chegar); o conflito € assimilado de

forma integrada (ndo importa como o aluno aprende, o que importa é que

ele aprende; o professor sabe até onde ele pode chegar) e as solucdes

recorrem a medidas politicas e/ou integradoras (deveria ter um bom

senso dos dois).

(O que vocé acha dessa situacdao, como vocé avalia...?) Eu
acho que a atividade que é proposta para o aluno
independente de ser com barulho ou sem barulho, que tenha
um aproveitamento pelo aluno de aprender, eu acho que nao
deve ser barrada, né? (...) Deve ser continuada e ser tirada
como exemplo pras outras salas. (...) o duro é ficar la
quetinho e sem aprender. Se vocé encontra formas pra que
o0 aluno aprenda, ndo interessa de que forma seja... (Quem
tem razdo?) Na minha opinido, é o professor, que ele sabe
até onde ele pode chegar, né? (...) porque o diretor t4 na
sala dele e ndo sabe o que ta se passando na sala do
professor. O professor sim, tem conhecimento do dia a dia...
as vezes vocé pode alfabetizar através de uma forma,
brincando, ou através de jogos... ndo importa como vocé
alfabetiza. O duro é vocé néo fazer barulho e a crianca nao
aprender. (O que o professor deveria fazer a partir dai...?) O
diretor tem autonomia perante a escola e o professor tem
que cumprir certas determinacées. Eu acho que devia ter um
bom senso dos dois e o professor devia mostrar que eles
estdo sendo alfabetizados através do barulho, eu acho que
os alunos tem efeito produtivo. E, por outro lado, se houver
insisténcia do diretor, o professor se adequar, modificar a
maneira dele dar aula, pra ver se ele consegue. Pra mim nao
importa como o aluno joga, o importante € que ele joga. Na
sala de aula é a mesma coisa, ndo importa como o aluno
aprende, o que importa é que ele aprende (Prof. Ivan, 49
anos, Il Ciclo).

Em uma revisdo geral dos dados acerca das representacdes que 0s
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professores dispdem de autonomia docente, salientamos que, de uma
certa maneira, os professores que se encontram no nivel I fazem uma
avaliacdo global da historia que lhes foi apresentada. Lembramos que sO
encontramos este nivel da histéria de conflito professor-Conselho de
Escola. Os argumentos mostram evitacdo do conflito, quando sugerem,
por exemplo, que os alunos com dificuldade de aprender poderiam fazer
cursos técnicos. As solucdes apresentadas para o0 problema sé&o
remediativas, alegando ser bom mandar o aluno para o reforco; e
recorrem a omissdo de responsabilidade, ou seja, apelam a heteronomia,
pois salientam que o professor da historia deve acatar a decisdo do
Conselho. Normalmente ndo é aceita a falta de reprovacdo, mas o0s
professores desse nivel admitem que o Conselho é soberano e tem que
aprovar.

No nivel 11, a autonomia docente ainda é concebida de modo
elementar, jA que as vezes é submetida a decisdo de outrem (seja uma
pessoa ou um 6rgao superior hierarquicamente). Os depoimentos indicam,
por exemplo, que o professor da historia deve procurar um superior do
diretor para resolver o problema do conflito entre este e o professor. Ha
antecipacdo de consequéncias futuras e contestacdo da situacao
(contestam a aprovacédo do aluno pelo Conselho e também a proibi¢cdo do
diretor quanto a fazer algum tipo de atividade que provoque barulho),
mas o argumento € muitas vezes ambiguo. Nas duas histérias que tratam
da autonomia docente, as solucdes sdo de compromisso, quando se tenta

resolver a situacdo atendendo ambas as partes, mas de modo incompleto:
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fazer uma atividade mais suave ou mudar de lugar, na histéria de conflito
professor-diretor; acatar a decisdo do Conselho se o aluno sabe um
pouco, ndo reprovaria se o professor da 52 série trabalhasse com ele, na
historia de conflito professor-Conselho de Escola.

Apenas no nivel 11l encontramos argumentos que se referem
diretamente a autonomia docente, quando se considera que nao € algo
instituido do exterior, mas que depende da responsabilidade do professor
por suas acoes.

O que poderiamos pensar a partir desses dados? Se a autonomia
docente ndo esta firmemente concebida pelos professores, como poderéo
estes serem autbnomos em seu trabalho?

Atualmente, fala-se muito em autonomia da escola e autonomia dos
professores e parece ser essa a idéia presente nos documentos oficiais. A
esse respeito, Gimeno Sacristan (1998, p. 167) levanta uma critica
contundente:

Certo discurso idealista em educacdo, escassamente
relacionado com condicionamentos sociais, institucionais,
etc., difundiu a imagem da profissdo docente como algo
autdbnomo, pessoal e criativo, cujas coordenadas séo fixadas
e fechadas pelo professor com suas decisdes profissionais
autbnomas, exaltando, assim, a importancia de sua

capacidade de iniciativa e da formacéo para estimula-la.

Por outro lado, como ja dissemos, a autonomia nao pode ser
simplesmente decretada ou imposta de algum modo. Ela tem que ser
construida. Nao € um atributo pessoal, que se tem independentemente de

influéncias externas, como afirma Contreras (2002).
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Autonomia docente também sup®e liberdade de acao, liberdade para
tomar decisOes em sala de aula. Mas o espaco de sala de aula ndo garante
essa autonomia. Ao contrario do que pode parecer, as gquatro paredes
significam apenas que o professor estd dentro de certos Ilimites
institucionalmente dados. Apesar de ser um espaco em que pode decidir
sobre sua aula e o que fazer com o0s seus alunos em determinado
momento, a sala de aula tem seus regulamentos assegurados pelas
normas escolares. Sabemos, por exemplo, que o professor ndo decide
sobre o que deve ser ensinado em cada série. Nao pode decidir sobre a
carga horaria de sua matéria. Nem sobre a maneira de organizar o ensino,
se em séries ou em ciclos. Nem mesmo quando dar intervalo a seus
alunos. Como afirma Gimeno Sacristan (1998, p. 166-7), a pratica

docente é “inevitavelmente condicionada”:

as possibilidades de escolher estdo prefiguradas de algum
modo dentro do campo em que atuam. O professor nao
decide sua acdo no vazio, mas no contexto da realidade de
um local de trabalho, numa instituicdo que tem suas
normas de funcionamento marcadas as vezes pela
administracdo, pela politica curricular, pelos 6rgdos de
governo de uma escola ou pela simples tradicdo que se

aceita sem discutir.

Assim, podemos afirmar que as representacfes que os professores
entrevistados tém da propria autonomia ou se definem em termos
heterbnomos, quando delegam a decisado a outrem, ou em termos de uma
liberdade de acdo pessoal, ndo submetida a qualquer interferéncia

exterior. Mesmo com relacdo a um 6rgéo superior, como o Conselho de
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Escola, que decide se o aluno deve ou nao ser retido, nao tivemos
nenhum depoimento em que o professor sugerisse uma medida realmente
politica, como, por exemplo, mobilizagcdo conjunta da categoria docente
para reivindicar uma medida considerada justa ou adequada. Como afirma
Gimeno Sacristan (1998, p. 168),

A atividade dos professores renovadores €, em muitos
casos, uma acdo de ‘resisténcia’, burladora de coercdes

diversas, isto €&, uma acdo politica e ndo meramente

7z

adaptativa. Mas nédo é infrequente que esses parametros
sejam aceitos como algo natural, fora de toda discusséo e
sem entrever, portanto, outras alternativas, a medida que

sdo valores e praticas aceitos acriticamente.

4. Autoridade e autonomia docente pos-reforma, segundo

depoimentos dos professores

Ao final da entrevista com os professores sobre as histérias
apresentadas, fizemos algumas questdes abertas cujos dados analisados
apresentaremos a seguir.

Para ficar mais clara a nossa exposi¢cdo, resolvemos adotar alguns
critérios de analise, tal como a categorizacdo dos depoimentos em
“positivos”, “negativos” e “em termos”. Na exposicdo, colocamos entre
parénteses a quantidade de depoimentos de certa categoria.

Na primeira questdo, perguntamos aos professores como sentiam
que havia ficado a relacdo com os alunos apds a progressdo continuada.

Um professor considera que a relacdo com os alunos melhorou; apenas
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um depoimento se revela, portanto, positivo, com o0 argumento de
valorizacao do aluno: melhorou porque o aluno se sente valorizado de nao
repetir (...) A progressao continuada é importante, porgue vocé nao
interrompe o ciclo do aluno. Eu acho que ele se sente muito valorizado
cada ano que ele passa.

Com relacdo aos depoimentos negativos (4), considerando que a
relacdo piorou com a progressdo continuada, o0s professores se
manifestam contra o acréscimo de responsabilidades que a escola
assumiu. Uma professora desabafa: a escola tem assumido muito mais
responsabilidades, ela tem que se preparar frequentemente para situacdes
que vocé nao tem condi¢cOes de resolver, aquela sensacao de impoténcia.
E sdo claros os sentimentos de frustracdo ao se referir as mudancas: acho
que é uma frustracdo muito grande vocé tentar resolver alguns problemas
e ndo conseguir. Outra afirmou que iniciou sua carreira com a progressao
continuada e afirma: o que eu senti foi uma frustracdo, eu imaginava
aguela escola que eu tinha estudado ha quinze anos... Encontramos,
também, depoimentos com sentimentos de desvalorizacdo profissional:
hoje em dia, eles (o0s pais) ajudam a desrespeitar o professor; e também
vocé nota que os pais ndo dado mais aquele valor, aquele apoio pro
professor, varia muito da familia.

Tivemos cinco depoimentos que afirmam n&o ter sentido
alteracdo na relacdo com alunos apdés a progressao continuada, sendo
que uma das entrevistadas diz ter criancas melhores e piores: hoje as

criancas sdo mais evoluidas. As criancas sdo mais rebeldes, tem os
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melhores, os piores. Outro fala que os problemas com alunos independem
da progressdo continuada: eu tenho alguns problemas de alunos, mas nao
sdo por causa da progressao continuada, € crianca-problema que quer
chamar atencdo pra ele, ele quer chamar a minha atenc&o. Outra
professora afirma aceitar a heterogeneidade: eu nédo gosto de classe
homogénea, tem que ter heterogeneidade, porque um aluno vai
completando o outro e um aluno vai ajudando o outro e, no fim, fica um
pouco sem saber; afirma, ainda, que mudou sua atitude com relacdo a
progressdo continuada: no comego, quando iniciou a progressao
continuada, eu era contra, mas hoje eu sou a favor, eu penso diferente
(...) acho que um professor tem que dar continuidade ao que o outro
professor fez.

Notamos, assim, que as respostas negativas parecem fugir da
questdo colocada, que trata do relacionamento professor-aluno pos-
reforma, e focalizam muito mais os sentimentos de frustracdo e
desvalorizacdo profissional do professor que, a nosso ver, independem da
medida de progressao continuada, embora possam ter sido acirrados por
ela.

Na segunda questdo que fizemos aos professores, perguntamos o
gue havia se alterado na relagdo professor-aluno. Apenas um professor
deu depoimento positivo, afirmando que os alunos sdo mais autdbnomos
agora e que eles se sentem mais fortalecidos... sdo mais autdbnomos,
como nao tem a reprovacao e ele tirando o minimo, o cezinho ta bom pra
ele passar, tudo bem. Nos depoimentos negativos (4), encontramos

quem falasse em sentimento de desvalorizacdo a partir da 32 série: 12 e
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22 séries 0s pais ainda se preocupam, e eu noto que comeca a partir de
terceira, que ouco os professores falarem (da desvalorizacdo da escola e
do professor). Uma professora afirma ter ficado assustada com alunos
analfabetos: eu assustei com o que eu encontrei, alunos analfabetos, na
62, 72, até no colegial, e tudo aquilo que eu tinha aprendido na faculdade
nao era nada daquilo, pratica de ensino (...). Percebemos sentimento de
perda de autoridade: Eu ndo acho que foi a progressdo continuada, é o
dia-a dia, né? Antigamente a gente dava aula e as criancas obedeciam a
gente. Hoje néo, as criancas vem mais evoluidas. E também alteracdo no
sentimento de respeito: hoje vocé chega e a maioria dos alunos nem
conversam, eles comecam a até agredir e eles é que tem razdo... Uma
professora acha que aumentou a rebeldia e nota a impoténcia do
professor diante da situacdo: acho que piorou, o aluno n&o consegue
fazer, porque ele ndo tem pré-requisitos e entdo vocé se depara com a
rebeldia.(...) Alterou foi a rebeldia, a situacdo de impoténcia do professor
em poder ajudar; esse aluno tem problemas de limite, o professor
representa o adulto... que na casa dele nédo é legal.

Cinco professores consideram nao ter havido alteracao
(diferentemente do que haviam afirmado na primeira gquestdo). Uma
professora afirma que trata os alunos igualmente e recorre a cooperagao
entre eles: Na minha maneira ndo, eu nao trato eles ‘fileira dos fracos,
fileira dos fortes’, e eu dou assim atividade pra classe toda, que véao
ajudar os que tem problema, sem a classe saber que eles tém problema.

Eu néo fico falando ‘vocé nao sabe...” Encontramos, também, quem afirme
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nao ter problemas com alunos, sem alteracdo na relagdo: nao tenho
problema nenhum com meus alunos.

Na questdo 3, quando perguntamos aos professores se os alunos
respeitam sua autoridade em sala de aula, encontramos somente
depoimentos afirmativos, com argumentos dizendo que os alunos
gostam da aula, ou da matéria: eles gostam da minha maneira de dar
aula; nunca tive problemas com alunos, néo... apesar deles gostar da
minha matéria, eles amam, e minha forma de trabalhar também é muito
direta com o aluno. Alguns falam que os alunos acham que vao passar de
ano e se despreocupam: eu acho que eles até estdo acostumado, eles
nem ligam mais, eles acham que vao passar e nao se preocupam mais.
Eles me respeitam. Encontramos quem afirmasse que alunos mais jovens
respeitam mais: vocé vé no recreio, também devido a idade — 7, 8 anos,
— com mais idade é que vocé nota a diferenca. Também afirmam que,
para haver respeito, € necessario um contato: De repente tem aquele
contexto todo de contato de dar aula na outra escola (pré-escola da
prefeitura no bairro), de conhecer toda a comunidade. Uma professora
fala que precisa haver um elo: quando eles entram na sala de aula, eles
me respeitam, eles falam que s6 nao respeitam quem também nao
respeita eles, tem que ter um elo.

Na mesma questdo, perguntamos se o0s alunos respeitam o(a)
diretor(a). Seis professores responderam que sim e um argumentou que
os alunos ficam com medo: respeitam, vixe, quando eu falo em mandar

pra diretora, vixe, eles ficam com medo; outro justificou que o respeito
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dependia da idade da crianca: os mais novos respeitam mais. Trés
professores responderam que o respeito era em termos. Percebemos que
todos os professores que dao aulas até a 42 série, | Ciclo do Ensino
Fundamental, consideram que os alunos respeitam a direcdo; 0s que
lecionam para 52 em diante acham que isso ocorre “em termos”, sendo
que um professor disse que os alunos ndo conhecem a diretora: a
diretora, ela ndo tem contato com os alunos, ela ndo vem no péatio, eles
nem sabem quem é essa mulher. Uma vez um aluno falou assim ‘tem
uma muié querendo entrar’, e era a diretora.

A quarta questdo que fizemos foi se a LDBEN atual deu maior
autonomia as escolas e aos professores. Obtivemos 4 depoimentos de
professores que afirmaram que sim e citaram um maior investimento na
formacao continuada: hoje a gente faz muito curso, muita coisa, a gente
t4 aprendendo mais, tudo que a gente faz aqui na escola € melhoria.
Outro considerou que a LDBEN esta mais liberal e da mais autonomia: Eu
nao conhecia a anterior, ela da mais autonomia, ela esta mais liberal, da
abertura para trabalhar, fala que a responsabilidade ndo é s6 da escola, é
também dos pais...

Para essa mesma questdo, 5 professores afirmaram que a LDBEN
Nnao deu mais autonomia: nao alterou a autonomia, continua dependente
das regras. Disseram, também, que a LDBEN valoriza mais os direitos dos
alunos e nao os deveres: Deviam trazer pessoas para fazer palestras para
0s pais, pra eles saber mais o0os deveres das criancas. Dois professores

afirmaram que a escola ndo pode tomar decisdes. Nem mesmo o diretor,
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quando tem um caso grave na escola, a gente passa pro diretor e ele
manda para o Conselho e fica ha mesma coisa. Eles passam pra escola
toda a responsabilidade. Segundo um professor, a gente esta de maos
atadas. Eu achei que ela deu muitos direitos pro aluno e pouco dever.
Hoje vocé ndo pode nem poér aluno de castigo, por causa dela. (Lembrei
que, no caso, trata-se do Estatuto da Crianca e do Adolescente, ECA). A
gente nao pode nem dar castigo, professor e diretor estdio de maos
atadas, eu acho, t4 muito dificil. Também consideram que as decisbes séao
autoritarias, nenhuma deu autonomia, s6 falam que é flexivel, sé teoria,
mas na pratica... sdo autoritarios, vem tudo de cima pra baixo, sem
consultar os professores, s6 falam. Um dnico depoimento que
classificamos como em termos acha que depende também da direcéo,
né? Tem lugar que flui e tem lugar que ndo da.

Na questdo 5, perguntamos aos professores se tém autonomia para
desenvolver seu trabalho em sala de aula e tivemos unanimidade das
respostas sim, mas com variacoes nas justificativas, como: devido a
incentivo/apoio da direcdo, eu tenho autonomia porque tenho encontrado
nos diretores forgca para o meu trabalho diversificado e criativo. Os alunos
estdo tendo mais seguranca em produzir os textos. Como também em
relacdo ao meu trabalho eu tenho sim, todos os objetivos que eu quero eu
realizo, sempre com a autorizagcdo da diretora, nunca passando por cima,
né? Meus projetos, ainda mais nessa escola, eles nunca barraram a gente.
E um professor afirma que a escola da toda a autonomia, essa diretora é

excelente. Ela é muito bacana como diretora, da toda autonomia pro
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professor pra trabalhar. Ela fala assim: ‘ndao importa como o professor
trabalha, o que importa é ele trabalhar o aluno e o aluno saia da escola
sabendo’. Um outro argumenta que as vezes falta apoio financeiro pra
vocé desenvolver seu trabalho, mas sempre tive apoio da direcao. Se vocé
quer, vocé consegue. Cobra-se muitos projetos, mas tem sempre um
custo que na escola do Estado ndo tem (dinheiro). Uma outra argumenta
que depende dos projetos que lhe atribuem: O que é importante vou
aprender nos cursos, aprendo dentro da escola no HTP, e eu aplico na
escola, s6 que elas dao os projetos, a coordenadora no HTP, ela da os
projetos tal, projeto tal e a gente ja aprendeu fazer as coisas e aplica sem
problemas. Nao encontramos nenhum professor que dissesse nao ter
autonomia para desenvolver seu trabalho, mas dois argumentos
comentam que depende de recursos e da escola, de apoio financeiro:
Autonomia pode até ter, mas nao tendo recurso... Como eu te falei, tem
diferenca de escola.

Ao que parece, os professores atribuem a autonomia que sentem ter
na escola a ndo interferéncia da Direcdo, mas € curioso que aceitem como
autonomia a cobranca que se faz para que desenvolvam projetos, nao
sendo esses projetos, inclusive, de escolha dos préprios professores...

Resumindo o que vimos até o momento no que se refere a visao que
os professores tém de medidas p6s-LDBEN, em especial a progressao
continuada, quase metade do grupo considera que a relacdo com os
alunos piorou, atribuindo esta piora ao acréscimo de responsabilidades,

aos sentimentos de frustragcdo, desrespeito, desvalorizagdo profissional
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(inclusive por parte dos pais dos alunos), perda de autoridade e ao
aumento da rebeldia dos alunos, com a consequente impoténcia por parte
dos professores. Um uUnico depoimento se mostrou positivo, justificando
que a relacdo com os alunos melhorou devido a valorizacdo do aluno a
partir da Progressdo Continuada.

Por outro lado, todos foram unanimes em afirmar que os alunos
respeitam a sua autoridade, bem como todos admitem ter autonomia em
sala de aula, embora metade do grupo afirme que a LDBEN nao trouxe
maior autonomia para o0s professores, argumentando que a autonomia
que sentem ter depende da Direcado e da escola.

O que é notavel, primeiramente, € que os professores parecem se
sentir a vontade quando perguntados diretamente acerca de autoridade e
autonomia e da interferéncia da progressédo continuada e da LDBEN em
geral em sua acdo. Mostram certa seguranca quando afirmam poder
desenvolver autonomamente seu trabalho em sala de aula, sem
interferéncia da Direcdo ou mesmo com seu apoio e que os alunos
respeitam a sua autoridade. Os que consideram que houve influéncia da
progressdo continuada e da LDBEN em sua autoridade/autonomia, bem
como 0s que negam essa influéncia, ndo percebem que a reforma recente
institui autonomia para as escolas, mas tanto a autoridade quanto a
autonomia do professor em grande parte dependem deles proéprios, sédo
construidas (SOUZA, 1999; CONTRERAS, 2002). Alguns chegam,
inclusive, a identificar quais as interferéncias das medidas mais recentes:

maiores responsabilidades, desvalorizacao profissional, desrespeito etc.



189

Contudo, verificamos em seus depoimentos nas histdrias que apenas
um professor conseguiu atingir o nivel Il nas duas noc¢fes estudadas —
autoridade e autonomia. Como podem, entdo, afirmar que os alunos
respeitam a sua autoridade e que possuem autonomia para trabalhar?
Assim também, como podem os professores avaliar a interferéncia da
progressdo continuada em sua autoridade/autonomia, se as suas
representacdes dessas nog¢des ainda se mostram elementares?

Pensamos que esses dados significam que as duas noc¢cdes nao
podem ser claramente reconhecidas se nao estdo plenamente adquiridas.
E também que as interferéncias identificadas pelos professores ndo podem
ser atribuidas a progressdo continuada e a LDBEN em geral; na verdade,
essas sao antigas queixas ja registradas em varios trabalhos, inclusive o
nosso (AZANHA, 1995; ESTEVE, 1999; RAVAGNANI, 2001).

Desse modo, a relacdo entre as nocOes de autoridade e autonomia e
a medida de Progressdo Continuada percebida pelos professores revela-se
inadequada, ja que eles nao dispbem de representacbes bem
desenvolvidas nem daquelas noc¢des, nem da propria medida de
Progressao Continuada, como bem mostram os dados aqui apresentados e

aqueles que colhnemos em nosso trabalho de Mestrado. *

* Lembramos que nesse trabalho (RAVAGNANI, 2001) os professores se equivocavam quando identificavam a
progressao continuada com promogdo automatica, pensando apenas na ndo-reprovagao.
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5. Distribuicdo de professores nos niveis gerais nas noc¢des de

autoridade, autoritarismo e autonomia.

Elaboramos alguns quadros e tabelas para demonstrar como o0s

professores se distribuem pelos niveis encontrados nas trés nocoes

estudadas.

Nas tabelas e quadros que seguem,

apresentaremos o nivel

alcancado pelos professores em cada histéria que trata da nocdo de

autoridade, autoritarismo e autonomia. Os professores serdo identificados

por numeros de acordo com a idade e o ciclo em que lecionam. Os

professores de 1 a 5 sdo os que trabalham no

Ciclo do Ensino

Fundamental (12 a 42 séries) e os de 6 a 10, no Il Ciclo (52 a 82 séries).

Lembramos que, para chegar aos niveis gerais em cada nocao,

seguimos 0 mesmo critério escolhido para o

caso dos alunos,

considerando principalmente o predominio de dado nivel nas histérias

referentes a cada nocéao.

Quadro 6. Niveis gerais de representacao de autoridade em professores

Professor| 1

Histoéria

2

3

4

5

6

7

8

9

10

Grupo néo faz tarefa 1

Conflito prof.-diretor | 1l

Aluno corrige prof. 1

Nivel geral 11
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Tabela 6. Frequéncia dos niveis gerais de representacao de autoridade
em professores

Nivel
Professores | 1 11 Total
I Ciclo 0 5 0] 5
Il Ciclo 1 3 1 5
Total 1 8 1 10

Como se pode notar, a grande maioria dos professores situa-se no
nivel 1l de representacdo de autoridade docente, com um numero
ligeiramente maior de professores do | Ciclo que do Il Ciclo. Encontramos,
porém, um professor do Il Ciclo ainda no nivel I, mas o nivel 11l conta
apenas com um professor do Il Ciclo. Considerando que sao profissionais
adultos e que foram empregados critérios bastante similares aqueles
utilizados com os alunos, é de espantar que haja apenas um professor que

chega a distinguir precisamente a nocao de autoridade docente.

Quadro 7. Niveis gerais de representacdo de autoritarismo em
professores

Professor 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Histoéria

Conflito prof.-alunos 1 1 1 1] 1 i 1] i i |

Aluno dorme em aula 11 1] 1 1 | 1] 1 1 | |

Nivel geral 1 1 11 11 1 11 I 11 11 1
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Tabela 7.Frequéncia dos niveis gerais de representacao de autoritarismo

em professores

Nivel
Professores 1 111 Total
I Ciclo 5 0] 5
Il Ciclo 3 1 5
Total 8 1 10

Vemos que se repete aqui a mesma distribuicdo anterior: a grande

maioria dos professores encontra-se no nivel Il. Os do | Ciclo estado todos

nesse nivel, enquanto ha um professor de Il Ciclo em cada nivel extremo,

I elll

Quadro 8. Niveis gerais de representacao de autonomia em professores

Professor

Histéria

1

2

3

4

5

6

=

8

9 10

Conflito prof.-Conselho

Conflito prof.-diretor

Nivel geral

Tabela 8. Frequéncia dos niveis gerais de representacdes

em professores

de autonomia

Nivel
Professores 11 11 Total
I Ciclo 0 5 0 5
11 Ciclo 0 4 1 5
Total 0] 9 1 10

No que se refere a autonomia, os resultados dos professores nao

fogem muito dos que vimos acima: todos os do | Ciclo situam-se no nivel
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Il, o nivel que predomina nos dois ciclos. E apenas um professor de Il
Ciclo chegou ao nivel 11l de representacdo de autonomia docente, o que,
novamente, é bastante preocupante, tendo em vista que se trata de

adultos e de profissionais do ensino.



194

CAPITULO V

ESTUDO COMPARATIVO DAS REPRESENTACOES DE

ALUNOS E PROFESSORES
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Nossa intencdo neste momento é fazer uma comparagao do nivel de
representacdo de autoridade, autoritarismo e autonomia docente nas
respostas de professores, criancas e adolescentes em algumas das
historias.

Os quadros e tabelas aqui relacionados contém os dados ja
apresentados e discutidos em capitulos anteriores, em freqgiéncias
absolutas e porcentagens (estas entre parénteses). Aqui iremos
confronta-los para melhor visualizacdo dos resultados obtidos, ilustrando
com exemplos de cada nivel de representacdo. Iniciaremos com os dados

relativos a representacdo de autoridade docente.

1. Representacéao de autoridade docente em alunos e professores

A tabela abaixo descreve os dados relativos a representacéo de

autoridade docente entre os participantes.

Tabela 9. Distribuicao dos niveis de representacao de autoridade entre

professores e alunos

Nivel
I i1 1l Total
Grupo
Professores 1(10) 8 (80) 1 (10) 10 (100)
Alunos 7 (43,8) 8 (50) 1 (6,3) 16 (100)

Fazendo uma analise comparativa da representacdo de autoridade
docente por niveis entre professores e alunos, constatamos que 0s

professores se encontram em maior niamero, oito, no nivel Il, sendo cinco
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professores do Ciclo | e trés do Ciclo Il. E notamos um professor em cada
nivel extremo (I e I11). A mesma quantidade de alunos (oito) se encontra
no nivel 11, sendo cinco na faixa de 10-11 anos e trés de 13 anos; 7
alunos de 7-8 anos encontram-se no nivel | e apenas um deles
(adolescente) no nivel I1l. No entanto, proporcionalmente, os professores
estdo em maior porcentagem do que os alunos nos niveis Il e IlI.

Perguntamos: o que estaria contribuindo para que esses professores
nao estejam tendo a percepcdo de sua autoridade diante dos alunos? Em
que estariam contribuindo para isso as reformas de ensino, 0os cursos de
formacéo continuada divulgados pela SEE do Estado de S&o Paulo e que
os professores afirmam fazer? Ou isso ocorre porque 0s professores nao
conhecem sua importancia como docente e seu papel na hierarquia
escolar?

Para visualizarmos melhor a comparacédo dos dados de professores e
alunos com relacdo a nocdo de autoridade, reproduzimos abaixo alguns
exemplos de depoimentos.

Lembramos aqui a histéria de um grupo de trés alunos que nao
querem fazer as tarefas de sala de aula, em funcdo da n&o-reprovacéo.
Reproduzimos abaixo depoimentos de uma professora e de um aluno,
ambos do nivel I.

(O que vocé acha disso?) Acho que ele tem que fazer licao,
ndo ficar baguncando, responder pros professores. (O que
vocé acha da atitude dos alunos? Agiram certo ou nao?)
Nao. Porque é feio desrespeitar os professores. (O que a
professora deveria fazer com esses alunos?) Ah, chamar os

pais e conversar pros pais dar um jeito nos filhos.
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(Deveriam ser castigados?) Tinha. (Por qué?) Porque sim.
Devia sair fora da escola e ndo estudar mais. Porque se vem
pra escola pra baguncar ndo precisa nem vim (Jodo, 11

anos).

(O que acha da situacdo?) Supostamente seja uma
dificuldade em ler, em interpretar as atividades, realizar
uma atividade mesmo. Dai acontece o qué? Se vocé tentar
ajudar esse aluno, ele vai se negar a fazer e se negar a
falar porque ele ndo faz. Se de repente ele tem problema de
alfabetizacdo, ele ndo vai aceitar sua ajuda, por mais que
vocé tente ajuda-lo, ele nunca vai aceitar, porque ele é
legalzinho, porque ele é bad boy, porque ele é rebelde, e
nao porque ele nao sabe. (...) (O que acha da atitude dos
alunos?) Quando é o caso de ser analfabeto mesmo, ele ta
destruido, eu morro de pena dele, eu entendo a atitude
dele, mas vocé tem que dar um jeito de trabalhar com ele,
d4d um jeito. (O que a professora deveria fazer com esses
alunos?) A gente encaminha, fala com os pais, manda pro
reforco, tenta entender a realidade. (...) Muitas vezes a
gente percebe em entrevistas que a gente faz com os pais,
a gente percebe uma falta de estrutura familiar muito
grande, com familias diferenciadas, com falta de amor, todo
tipo de problema. E tudo dentro de um contexto, a crianca
ndo tem uma tutela adequada da familia e nem do Estado,
e vocé nao tem como ajudar. (...) (Deveriam ser punidos?)
Eles deveriam ser ajudados de alguma forma, tem que
respeitar, alguém teria que assumir a tutela, eles estao
abandonados, eu morro de d6, a gente procura nao
descrimina-los e os colegas discriminam (Profa. Helena, 34

anos, Il Ciclo).

Embora o depoimento da professora se apresente com mais

detalhes, é certo que esses detalhes se referem a aspectos aparentes ou
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que se sobressaem de imediato na situagdo, ou mesmo que contenham
elementos que séo parte da imaginacdo da professora (o aluno nado sabe
ler, tem problema de alfabetizagcdo) — traco este que identificamos como
elabora¢cbes imaginativas (CHAKUR, 2001). No depoimento do aluno,
encontramos algo parecido, quando avalia globalmente a situacéo,
centrando-se no que se salienta de imediato (o aluno nao deve ficar
baguncando, é feio desrespeitar os professores). Ambos — professora e
aluno — sugerem que a professora da histéria deveria buscar uma solucéo
heterbnoma: chamar os pais, manda pro reforco, alguém teria que
assumir a tutela.

Uma diferenga marcante, muito provavelmente devida a idade, esta
na sugestao do castigo a ser dado aos alunos desatenciosos: sair fora da
escola e nao estudar mais, segundo o aluno, e ser ajudados de alguma
forma, na opinido da professora. Vemos aqui que, de um lado, a
interpretacdo psicogenética piagetiana tem sua forca, quando da peso
tanto a idade quanto a seqUéncia dos niveis nas diferencas de
representacdo, e de outro, a explicacio da abordagem das
Representacdes Sociais de Moscovici também tem seu valor, ao focalizar a
posicao do sujeito dentro do seu grupo (no caso, a comunidade escolar),
pois é o professor que pode ajudar o aluno, de alguma forma (SA, 1996).

Em outra historia, apresentamos uma situacdo em que um aluno
esta fazendo bagunca e o professor o coloca para fora da sala de aula. O
diretor passa e, vendo aquele aluno nos corredores, manda que entre,

pois ndo quer aluno fora da sala de aula. Veremos a seguir depoimentos
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de um aluno e de uma professora, ambos de nivel I, a titulo de

comparacao.

(O que vocé acha dessa situacdo?) Eu acho que a diretora é
que manda na escola e ela esta certa, porque a professora
devia pbébr o aluno de castigo até acabar a aula. (A
professora agiu bem ou mal mandando o aluno para fora da
sala?) Mal. Porque eles ndo pode ficar fora da sala, porque a
diretora xinga ele. (E o diretor agiu bem ou mal?) Agiu bem.
O aluno nédo pode ficar fora da aula e deve ficar de castigo,
nao pode ficar la fora. Manda ele pro Conselho Tutelar. (O
que vocé acha que o professor deveria fazer, se o diretor
mandou o aluno voltar para a sala?) Devia pbor ele de
castigo até 1 hora atras da porta e pér um gorro de chifre
nele. (Imaginamos que deveria ser um “chapéu de burro™)

(Alberto, 7 anos).

(O que vocé acha dessa situacdo?) O aluno esta
atrapalhando, deve mandar pra direcéo e |4 chamar o pai ou
a mae, e ele tem que ser punido. Ele tem que saber que tem
regras, tudo na vida tem que ter regras: se ele roubar, ele
vai preso, se ele agredir uma pessoa, ele vai ter que sofrer
as consequUéncias, ele agride a professora e fica impune?
Entdo, a lei ndo vale nada, porque tem a lei que desacatar
funcionario publico é crime. Nao é porque ele é crianca que
ndo vai ser punido. Ao meu ver, ele tem que ser punido, ele
teria que levar uma suspensdo, O pai ou a mae ser
chamados e ele ser responsabilizado pelos atos dele. Porque
se a mae e o pai conversasse com ele em casa, ele nao ia
fazer isso... € 0 que eu falei antes. A imagem do professor
estd na lama (...) (A professora agiu bem ou mal mandando
o0 aluno para fora da sala?) Pra ele ter mandado aluno pra
fora da sala, porque ndo é facil ficar com classes como as
que a gente pega por ai, superlotadas, com trinta e cinco,

quarenta alunos (...) (E o diretor agiu bem ou mal?) Agiu
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mal. Ele agiu contra, ele anulou a autoridade do professor. E
0 aluno saiu como vitorioso, isso acontece muito. (O que
vocé acha que o professor deveria fazer diante da atitude do
diretor?) Eu acho que o professor ndo deveria aceitar (...) ou
falar pro diretor que levasse o garoto pra Secretaria e
chamasse os pais (Prof2. Graca, 32 anos, |l Ciclo).

Os exemplos mostram que tanto o aluno quanto a professora se
centram na conseqguéncia imediata do fato de o aluno estar perturbando a
aula: a punicédo. Alberto, o aluno, propfe castigo até acabar a aula, uma
hora atras da porta, com gorro de chifre, ou entdo, mandar o aluno que
perturba pro Conselho Tutelar. A Profa. Graca, por sua vez, propde que 0
aluno deve ser mandado pra direcdo, levar uma suspensao, 0 pai ou a
mae ser chamados e ele ser responsabilizado pelos atos dele. Em ambos
os depoimentos, notamos que a responsabilidade é passada para outrem,
0 que caracteriza a heteronomia e a falta de autoridade do professor.
Como afirma Arendt (2000), a autoridade exclui o uso da forca ou de
qualquer meio externo de coercdo, o que esta longe do que é explicitado
nos depoimentos acima.

Em contrapartida, apenas a professora acredita que o diretor agiu
mal, pois anulou a autoridade do professor, embora considere,
contraditoriamente, que o0s pais deveriam ser chamados, 0 que
novamente significa desautorizar o professor.

A seguir, apresentamos exemplos do nivel Il, na primeira histéria

acima.
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(O que vocé acha disso?) Ndo, eu ndo sabia, nao. Ta
errado, porque o aluno tem que saber ler, se ndo ele num
vai ser nada na vida. (O que vocé acha da atitude dos
alunos?) Errado. Eu acho que tem que estudar, num
aprende mesmo que nado vai repitir. (O que a professora
deveria fazer com esses alunos? Deveriam ser castigados?)
Pra mim, mesmo que ndo pode, tem que repitir. Tem que ir

pra frente (ou seja, aprender mais) (Débora, 8 anos).

(O que acha da situacdo?) Olha, eu sou contra, porque a
progressao continuada tira todo incentivo e estimulo que o
professor quer passar para os alunos na aula e eles véem
que assim eles passam (de ano) de qualquer forma mesmo,
ele vindo, ele ndo fazendo nada, ele passa da mesma forma
que aquele que se esforcou durante o ano inteiro, e
infelizmente ele sabe disso. (O que acha da atitude dos
alunos?) Eu acho que ai depende dos pais, acho que se
tivesse ajuda dos pais e vissem que € importante pra eles o
dia de amanh&, nédo hoje, mas o amanha, o importante pra
ele é o saber e ndo sO passar de ano e € ai que entra o
estimulo dos pais, cobrar deles, dos filhos, eles cobram dos
professores. (O que a professora deveria fazer com esses
alunos?) Mudar de estratégia. Eu ja fiz muito isso pra
chamar atencdo, mudando. N&do da certo, mudo pra outra,
uma coisa que chame mais atencdo pra que ele tenha
vontade de vir pra escola, ficar dentro da sala de aula,

deixar a aula mais atrativa (Prof2 Claudia, 50 anos, | Ciclo).

Nos exemplos acima, notamos que tanto o depoimento da
professora como o da aluna possuem caracteristicas muito semelhantes,
quando, por exemplo, antecipam conseqguéncias futuras, como aponta a
aluna Débora: porque o aluno tem que saber I€, se ndo ele num vai ser

nada na vida; ou quando a Profa. Claudia afirma a importancia para os
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alunos do dia de amanha, ndo hoje, mas o amanha, o importante pra ele
€ 0 saber e ndo s6 passar de ano. Percebemos na fala da aluna que ela
entende que o importante é aprender, quando afirma que tem que repetir
de ano, mesmo nao sendo mais possivel a reprovacdo: mesmo que nao
pode, tem que repetir, tem que ir pra frente (aprender). Ou como queixa
a professora que o aluno é aprovado apenas com a sua presenca ha aula e
nao fazendo nada, ele passa da mesma forma que aquele que se esforgou
durante o ano inteiro, e infelizmente ele sabe disso.

Como nos demais casos, encontramos algumas diferencas entre os
dois participantes. Por exemplo, o apelo a heteronomia, paradoxalmente
presente apenas no depoimento da professora, quando esta afirma que
depende dos pais, cobrar deles, dos filhos. Outra diferenca € quando a
professora afirma que para motivar as aulas tem que mudar de estratégia,
uma coisa que chame mais atencao para o aluno ter mais interesse pela
escola. Nesse caso, a professora parece anunciar que a autoridade que
detém em parte é delegada e em parte é “legitimada por sua obra”, como
lembram Correia e Matos (1999).

Apresentaremos, agora, os dados obtidos com as representacoes de
professores e alunos do nivel Il na histéria em que o aluno corrige a
professora que esta dando matéria nova.

(O que acha da situacdo?) Se ela ta falando errado!
Primeiro, pra saber, ela tem que escutar o que ele tem pra
dizer e depois ela vé se ela ta certa ou ta errada. (O aluno
deve ou néao corrigir a professora?) Se ela ta errada, deve...
(Se ela estava certa?) Ela fala que ele ta errado e ensina o

jeito certo pra ele... (Que atitude o professor deve tomar
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nessa situacido?) Se ela tiver certa, ela deve ensinar pra ele
o jeito certo da matéria e se ela tiver errada, ela deve
corrigir ela (mesma) e deve agradecer ele. (O que vocé
faria se estivesse no lugar dela?) Eu escutaria ele falar e
depois veria se eu tava certa e ele tava errado, se ele
tivesse certo eu me corrigiria e se ele tivesse errado, eu

corrigiria ele (Flavia, 10 anos).

(O que vocé acha dessa situacdo?) O aluno acha que esta
errado, né? No caso ai eu tentaria com um diadlogo com o
aluno e perguntaria pra ele: ‘Por que que vocé acha que
isso esta incorreto?’ Ai ele iria explicar a idéia dele, explicar
por qué. (O aluno deve ou nao contestar a professora?)
Interromper, assim, eu ndo acho bom, porque eu sempre
falo pros meus alunos: ‘Primeiro a Tia Elza ta explicando e
vocés prestam atencéo, depois vocés levantam a méo (...)’
(E contestar?) Seria discordar daquilo que vocé esta
ensinando? Eu acho assim, que quando vocé vai dar uma
aula, vocé tem que falar os objetivos daquela aula pro
aluno. Na primeira e na segunda série, a gente nao coloca
isso no caderno, mas, a partir da terceira e quarta, sempre
€ colocado (...) s6 que na primeira (série), como é muita
coisa pra eles copiar, eu sempre explico o objetivo pra eles:
‘Vou dar tal coisa hoje com tal objetivo’ e depois a gente vai
conversar com ele por que ele estd discordando, qual o
motivo, vou tentar entender. (Se vocé estiver errada?) Se
eu estiver errada, vou falar pro aluno, assim, que professor
também erra. Nao é porque eu sou professora que nao erro.
(...) todo mundo um dia erra. (Que atitude o professor
deveria tomar nessa situacdo?) Pedia pra ele esperar um
minutinho eu terminar a explicacdo e vamos conversar. (O
que vocé faria no lugar da professora?) Tentaria um dialogo
com o aluno. Explicava pra ele que, quando ele escreve
uma palavrinha errada, eu mando vocé apagar e fazer de

novo (Prof2. Elza, 56 anos, | Ciclo).
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Vemos aqui em ambos os exemplos que a autoridade docente néo
se apresenta de modo rigido nem se submete a uma crenca cega, como
se nota em exemplos do nivel I. A autoridade do professor se flexibiliza,
por exemplo, quando a aluna Flavia diz que, primeiro (...) ela tem que
escutar o que ele (aluno) tem pra dizer e depois ela vé se ela (professora)
t4 certa ou ta errada; ou quando a Prof? Elza afirma que se eu estiver
errada, vou falar pro aluno, assim, que professor também erra. Nao é
porque eu sou professora que nao erro.

Mas, diferentemente da aluna, a Prof? Elza recorre a uma medida
investigativa, quando procura certificar-se da razdo de o aluno corrigi-la,
afirmando que perguntaria pra ele (aluno): ‘Por que que vocé acha que
isso esta incorreto?’ Ai ele iria explicar a idéia dele, explicar por qué. A
aluna, por sua vez, propde uma solucao bastante simplificada, apoiada na
razao circunstancial atribuida a professora da historia: escutaria ele falar e
depois veria se eu tava certa e ele tava errado, se ele tivesse certo eu me
corrigiria e se ele tivesse errado, eu corrigiria ele.

Exemplificaremos, agora, depoimentos situados no nivel 11l da
representacdo de autoridade docente, primeiramente na histéria em que o
professor considera que um grupo de alunos néo faz as tarefas porque
eles sabem que n&o vao ser reprovados.

(O que vocé acha disso?) No caso é uma professora que nao
tem muita importancia com o aluno. Porque apesar de que
eles vao passar de ano, mas que pelo menos eles tem que
ter um esforco. (...) Meu irméao ele repetiu de ano e ainda
assim ele vai pra escola. Eu acho que mesmo assim tem

que ir pra escola. (O que vocé acha da atitude dos alunos?)
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Olha, a comecar de mim, agora nés estd bem, né? Mas
como diz o ditado: a corda arrebenta sempre do lado mais
fraco. A gente pensa que esta bem e nao esta. (O que a
professora deveria fazer com esses alunos?) Da um reforco
pra esses alunos. Por eles no reforco. (Deveriam ser
castigados?) Nao de uma forma brusca, mas uma atividade
especial para eles. Tirar um pouco disso, um pouco daquilo.
Por exemplo, alunos gosta de bagunca, fazer uma matéria
tipo uma gincana. Como assim... ensinar os alunos na
linguagem deles, do jeito deles, como, por exemplo, os
alunos que gostam muito de brincar, ndo com ar de
vinganca, mas dar a eles da moeda deles mesmo, ensinar
eles do jeito que eles acham que é (Marcelo, 13 anos).

(O que acha da situacdo?) Entdo, a proposta é trabalhar
com materiais diferenciados? E onde a gente se esbarra.
Muitas vezes, a maioria dos professores nado foram
capacitados pra trabalhar com material diferenciado e (...) a
gente se esbarra nos recursos financeiros da escola. As
vezes, a gente para propor essas tarefas diferenciadas, nés
temos que arcar com recursos do proprio bolso. E muito
dificil pela jornada dupla do professor e tempo disponivel
pra estar preparando. (O que acha da atitude dos alunos?)
Ué, eles nado querem participar, porque eles séao
analfabetos, eles ficam perdidos na sala de aula. Eu néo tiro
a razao deles. Teriam que estar saindo da sala de aula no
horario da aula e nesse horéario estar fazendo atividades
diferentes com eles (...) (O que a professora deveria fazer
com esses alunos?) Sao as estratégias, metodologias
diferenciadas, quem fala isso... é aquele... como chama
mesmo? E Perrenoud, fala muito do dialogo, é? (...) Vocé
tem que se clonar as vezes... (Deveriam ser punidos?) Nao,
porque eles ndo tem culpa... E um problema politico, e é a
realidade de todas as escolas publicas, estadual e

municipal... (Prof2. Fatima, 31 anos, Il Ciclo).



206

Notamos nos exemplos acima que ambos o0s participantes
apresentam as mesmas caracteristicas em seus depoimentos. E visivel,
por exemplo, a andlise da situacdo, com descentracdo de perspectiva:
segundo Marcelo, a professora ndo se importa com os alunos, mas estes
tém que se esforcar; e segundo a Profa. Fatima, eles ndo querem
participar, mas eu nao tiro a razdo deles, eles ndo tém culpa. Assim
também, ambos se referem a necessidade de diversificar as atividades de
sala de aula, em busca ndo apenas de novas alternativas a rotina diaria,
mas também de adequacdo de estratégias de ensino aos interesses dos
alunos: ensinar os alunos na linguagem deles, dar uma atividade especial
a eles, fazer uma matéria tipo uma gincana, segundo o aluno; fazer
atividades diferentes com eles, empregar estratégias, metodologias
diferenciadas, segundo a professora.

Por outro lado, apenas a professora recorre a elementos proprios da
sua profissdo e de suas condicbes de trabalho, como, por exemplo,
quando argumenta que trabalhar com material diversificado, a gente se
esbarra nos recursos financeiros da escola; para propor essas tarefas
diferenciadas, ndés temos que arcar com recursos do proprio bolso. E
muito dificil pela jornada dupla do professor e tempo disponivel pra estar
preparando. Vemos aqui a angustia da professora, que, por um lado, ndo
dispbe de recursos para oferecer atividades diferenciadas aos alunos e,
por outro, tem que se clonar as vezes, ou seja, precisa se desdobrar em
funcado da intensificacdo do trabalho, tracos proprios do mal estar docente

(ESTEVE, 1999).
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Na situacdo em que o professor é desautorizado pelo diretor,
reproduzimos os exemplos seguintes, de nivel Il11I.

(O que vocé acha dessa situacdo?) Ixi... acontece tanto
disso aqui... (...) num é certo ele (aluno) ficar fazendo
bagunca na sala... Mas também num é certo ele (professor)
colocar aluno pra fora sabendo que num pode ficar aluno no
patio, né? Ele esta estrovando? Ta. Leva ele na Diretoria e
fala: ‘E isso, ele esta estrovando minha sala (...) num pode
pbér aluno pra fora da sala... mas também num quero que
ele fica estrovando minha aula’. (...) Acontece muito com
professor substituto, que se falar um A, mesma coisa que
num ter falado nada (...) (A professora agiu bem ou mal
mandando?) Ah, num é que ela agiu bem, ela fez uma coisa
que tinha que ter feito. Se ele estd estrovando a aula dela
(...) Ela tem que fazer alguma coisa pra ele melhorar, tal,
pra ela d4 a aula dela tranquila. (...) Ela também fez
errado, porque ela ja devia ir direto pra Diretoria, falado:
‘Ele ndo t4 fazendo nada (...) ele ndo me escuta (...) ndo ta
deixando eu dar minhas aula (...) Se eu vou por ele pra
fora, xinga, se eu fico dentro da sala, ele estrova minha
aula, entdo num sei o que é errado, mas também num sei o
certo’ (...) (E a diretora agiu bem ou mal? Por qué?) Ah, ué,
ela agiu errado, pois se ela (professora) esta falando que
ele esta estrovando a aula dela, ela (diretora) vai socar ele
I& dentro de novo pra estrovar mais ainda? Eu acho que ela
(diretora) devia falar (com o aluno): ‘Olha, (...) vou te da
mais uma chance pra vocé ficar dentro da sala. Se continuar
acontecendo isso, ela (professora) vai te mandar pra
Diretoria e eu vou tomar uma atitude drastica pra vocé’,
mesmo que ela nao fosse tomar, mais pra pér um pouco de
medo ali (...) eu acho que ele (diretor) fez errado, se ele
(aluno) esta estrovando, ainda ele quer mandar pra dentro
ainda? (...) (O que vocé acha que a professora deveria

fazer, se o diretor mandou o aluno voltar para a sala?) (...)
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Eu acho que ela devia conversar com o diretor e falar: ‘(...)
Vocé tem que entender também o meu lado da histoéria, que

ele esta estrovando a minha aula’. (Paula, 13 anos).

Primeiro, eu acho que se o aluno veio pra escola, ele veio
pra estudar, ele tem que estar na sala de aula. (...) eu nédo
sou de colocar ele pra fora, mas tentar convencé-lo que a
matéria é importante, que os demais tdo ali pra aprender,
que ele deveria estar colaborando. Agora, se houver
insisténcia e se vocé colocar ele pra fora e a diretora
mandar voltar... Porque é simples vocé colocar um, dois,
trés, pra fora... vocé ficar com pouco aluno na sala. Eu acho
que vocé tem que mostrar pro aluno que sua matéria é
interessante e tentar fazer ele enxergar que na classe de
vinte e oito ou trinta alunos s6 ele que esti perturbando.
Entdo, tentar valorizar que seja o minimo pra ele aprender,
mas que ele fique quieto. (...) mas vocé tem que aprender
a trabalhar com esses espinhos também, tentar motivar. (O
professor agiu bem ou mal?) (...) a solugdo é tentar mostrar
pra ele que a escola é o lugar dele, e que deve passar
alguns conteudos, é pra ele aprender, é pro bem dele e pros
demais alunos e convencé-lo que a bagunca s6 vai
atrapalhar. (...) (E a diretora...?) Eu acho que a diretora
agiu certo, porque eu acho que a escola nédo tem espacgo pra
castigo. O espaco do aluno é a sala e eu acho que o diretor
agiu certo mandando ele de volta. O local dele é dentro da
sala de aula, é voltar pro local dele mesmo e o professor
tem que ter a responsabilidade de estar... (O que vocé acha
que o professor deveria fazer?) Na frente da sala é meio
dificil pro professor, porque vocé tira a autoridade dele, mas
o professor deve estar conversando com o diretor e mostrar
0 motivo, porque s6 se esta atrapalhando a aula e for um
motivo muito sério, que extrapolou mesmo e precisou
mandar pra Direcdo. Mas por um simples caso mandar o
aluno pra Direcdo? Precisa estar motivando essa aula pra

ser atrativa pro aluno (Prof. Ivan, 49 anos, Il Ciclo).
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Notamos em ambos 0s depoimentos uma analise contextualizada da
situacdo e descentracdo de perspectiva. A aluna Paula lembra situacdes
semelhantes na escola que estuda diante da histéria apresentada,
tentando considerar as perspectivas de diferentes personagens da
histéria, quando acrescenta que num é certo ele (aluno) ficar fazendo
bagunca na sala... Mas também num é certo ele (professor) colocar aluno
pra fora. Argumenta, também, que os alunos de hoje desafiam o professor
quando o mesmo da& uma ordem ao aluno e este ndo acata,
principalmente quando é professor substituto — o que revela a percepc¢ao
de Paula de que a autoridade n&o é absoluta e se submete a uma
hierarquia de ocupacao de cargos.

O professor lvan, por sua vez, analisa a situacdo apresentada,
tentando considerar todos os lados do conflito: se o aluno veio pra escola,
ele veio pra estudar; porque € simples vocé colocar um, dois, trés, pra
fora... vocé ficar com pouco aluno na sala; a diretora agiu certo, porque
eu acho que a escola nao tem espaco pra castigo; justifica que o aluno
tem que ficar na sala de aula e nado fora dela, apelando para
responsabilidade do professor: o local dele é dentro da sala de aula, e
voltar pro local dele mesmo e o professor tem que ter a responsabilidade
de estar (motivando o aluno).

Nas solucdes ao problema, notamos medidas integradoras, como faz
o Prof. lvan, quando afirma que o professor deve conversar com o diretor

e mostrar o motivo pelo qual o aluno foi colocado para fora da sala: S6 se
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esta atrapalhando a aula e for um motivo muito sério, que extrapolou
mesmo e precisou mandar pra Direcéao.

A aluna Paula salienta com muita firmeza o papel do professor na
sala de aula e sua autoridade a ser preservada. Colocando-se no papel do
professor da histéria, sugere enfaticamente ao diretor que vocé tem que
entender também o meu lado da histéria, que ele esta estrovando a
minha aula. Algo parecido ocorre no depoimento do Prof. Ivan, quando
critica visivelmente a atitude do diretor se este desautoriza o professor
diante da classe: na frente da sala é meio dificil pro professor, porque
vocé tira a autoridade dele.

Uma diferenca que pudemos notar comparando os dois depoimentos
€ quando o Prof. Ivan afirma que, para fazer com que o aluno fique
atraido pela aula, é necessario mudar a metodologia, motivando a aula, o
que é proprio do seu trabalho: precisa estar motivando essa aula pra ser
atrativa pro aluno. Notamos aqui que a autoridade do professor € pensada
em termos da responsabilidade que ele tem por sua propria atuacéo; é
uma autoridade legitimada pelo lugar e papel que ocupa, contrapondo-se
ao lugar e papel do aluno.

Os depoimentos seguintes se referem aos participantes da pesquisa
que se encontram no nivel Il na histéria em que um aluno contesta a
professora quando esta apresenta uma matéria nova.

Ah, o aluno ta4 errado. Porque ela é uma professora, ela
sabe ali o que ela td dando, ela pode até falar uma hora:
‘Olha, isso aqui ta errado’. (...) e ela devia falar pra ele ‘ja

que vocé sabe, me explica como é que eu faco como vocé
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sabe’. Ai como ele nédo ia saber e ela ja é formada e ele néao
ia saber fazer, ai quem ia fazer papel feio seria ele. (O aluno
deve ou ndo corrigir a professora?) Se ela tiver errada e
algum falar ‘O, professora, vocé ja passou isso’ ou ‘isso ai a
gente ndo entendeu desse jeito (...)’, ai tudo bem, também
vocé num vai fazer tudo do jeito que a professora ta falando
sem vocé entender. Como a minha ex-professora de
Matemética (...) ela explicava uma vez na lousa —
‘Entendeu? Bem... Num entendeu? Fica sem saber’ (...) Se
ndo entendeu, explica de novo (...) (Que atitude o professor
deve tomar nessa situacdo?) Eu acho que ela tem que pedir
pra ele mostrar pra ela o que ta de errado e o que nao foi
assim que ele entendeu (...) e se ele ainda ficar retrucando,
ela devia falar ‘vocé ndo fala sem saber, porque eu sou a
professora, eu me formei e eu sei, vocé ndo pode falar,
onde vocé ta aprendendo isso?” (O que vocé faria se
estivesse no lugar dela?) Ah, eu falava pra ele, tal, que ele
nao pode falar ‘t4 errado professora’, ndo € assim (...) ele
tem que saber também que se eu expliquei daquele jeito é
porque ali eu acho que ta certo, se ele ndo entender
daquele jeito, me fala que eu vou explicar do jeito que ele

entende melhor pra ele entender a licao (Paula, 13 anos).

(O que vocé acha dessa situacao?) (...) A ndo ser gque ele
conheca a atividade (de Educacéo Fisica) (...) e aprendeu
meios diferentes, para estar questionando. Mas enquanto
ele néo aprendeu, eu né&o vejo motivo pra estar
interrompendo. (O aluno deve ou nao contestar o
professor?) Acho que desde que ele tenha conhecimento,
ele deve contestar sim. (...) € muito importante essa troca
de informacdo. (...) porque simplesmente interromper por
interromper ndo significa nada. A gente esta sempre
aprendendo com o aluno, né? A gente tem que respeitar a
opinido do aluno, e esperar ele dar a opinido dele, porque

as vezes o aluno pode conhecer melhor a brincadeira que o
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professor. (...) (E se ele estiver errado?) Mesmo assim eu
acho que eu saberia valorizar a maneira como ele
interromper (...) mostrando pra ele a forma certa do
exercicio ou da atividade e tentar dizer que durante uma
explicacdo todos devem prestar atencdo as informacfes do
professor para depois estar questionando. (Que atitude o
professor deveria tomar...?) Eu acho que o professor deve
respeitar a maneira como ele (aluno) faz, ndo ser soberano.
(O que vocé faria no lugar do professor?) Eu tentaria ver a
explicacdo do aluno e mostrar a versao como é pros demais
e se tivesse as mesmas técnicas e ensinamentos eu iria até
elogiar o aluno por estar questionando ou tentando
participar da aula de uma maneira diferente (Prof. Ivan, 49

anos, Il Ciclo).

Em ambos os depoimentos, notamos analise da situacdo, com
assimilacdo do conflito. Sdo exemplos a afirmacédo da aluna de que ela é
uma professora, ela sabe ali o que ela ta dando, ela pode até falar uma
hora: ‘Olha, isso aqui t4 errado’; e o argumento do professor, de que
desde que ele tenha conhecimento, ele deve contestar sim. (...) € muito
importante essa troca de informacdo. Ambos ressaltam a autoridade
profissional do professor, vista como nao absoluta, mas flexivel e legitima
em funcdo da formacao para tal e/ou da funcdo que ocupa: ‘eu sou a
professora, eu me formei e eu sei’; ela tem que pedir pra ele mostrar pra
ela o que ta de errado (diz Paula); Eu acho que o professor deve respeitar
a maneira como ele (aluno) faz, nao ser soberano; dizer que durante uma
explicacdo todos devem prestar atencdo as informacdes do professor para

depois estar questionando (afirma o Prof. Ivan). Cabe lembrar aqui o



213

comentario de Guzzoni (1995, p. 21), bem apropriado para estes
exemplos, quando afirma que

7

a autoridade é tida como fundamental na aprendizagem,
podendo ser concebida de dois modos diversos: 1) a
autoridade que escraviza, que se dd numa relacdo de
coercdo e violéncia e que tem como conseqglente
correspondéncia uma obediéncia passiva e servil. Neste
caso, nao se pode falar legitimamente em autoridade e,
sim, em autoritarismo; 2) a autoridade libertadora que, ao
inverso, direciona e orienta o jovem, mas para um fim
distinto do primeiro caso, ou seja, busca conferir-lhe
autonomia e ndo dependéncia ou submissao da acdo, alvos

da autoridade escravizante.

Notamos, também, que professor e aluna propéem solucdes
integradoras, que tentam integrar as partes em conflito. Segundo Paula,
se ele nao entender daquele jeito, me fala que eu vou explicar do jeito
que ele entende melhor pra ele entender a licdo. Segundo o Prof. Ivan, Eu
tentaria ver a explicacdo do aluno e mostrar a versdo como € pros
demais.

Talvez a diferenca mais marcante entre os dois depoimentos seja o
recurso a contextualizacado, utilizada por Paula, mas ndo pelo Prof. Ivan,
de modo a tornar mais familiar a situacdo. Assim também, aparece
alguma diferenca na maneira como acham que o professor deve enxergar
a propria figura do aluno. O Prof. lvan enfatiza que o aluno deve ser
respeitado, mesmo se estiver errado em sua intervencdo, 0 que nao

observamos claramente no depoimento de Paula.
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2. A representacao de autoritarismo em alunos e professores

Faremos em seguida a comparacdo entre as representacbes de
autoritarismo de professores e alunos, com exemplos de cada nivel. A
Tabela abaixo resume os dados, em frequéncias absolutas e

porcentagens.

Tabela 10. Distribuicdo dos niveis de representacdo de autoritarismo
entre professores e alunos

Nivel
| i1 1l Total
Grupo
Professores 1(10) 8 (80) 1(10) 10 (100)
Alunos 5 (31,3) 9 (56,3) 2 (12,5) 16 (100)

Podemos observar que os professores estdo em muito maior
propor¢cdao no nivel Il que os alunos (80% e 56,3%, respectivamente) e
estes estdo em maior proporcdo que aqueles no nivel 1 (31,3% e 10%,
respectivamente), o que é previsivel. Mas ocorre que no nivel | estao
situadas criancas de 7/8 anos e um profissional adulto também se
encontra nesse nivel. Ocorre também que no nivel Ill a proporcao de
professores e alunos é bem semelhante. Como podemos explicar esse
fato? Sera que nossos alunos tém um ensino adequado diante das
condicbes apresentadas por seus professores? Se estes nao sabem
identificar uma atitude autoritaria, como podem se relacionar de modo
adequado com seus alunos?

Os exemplos que se seguem ilustram melhor essa situacao.
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Na historia em que o professor abre as janelas e liga o ventilador e
os alunos reclamam de frio, selecionamos os exemplos da aluna Beatriz e

da Profa. Jane, ambas do nivel 1.

(O que vocé acha dessa situacdo?) Ela tava errada, porque
os aluno estavam com frio. Eu falo quando t6 com frio. (A
professora tem raz&o ou nao em abrir os vidros e ligar os
ventiladores?) Nao. Porque ela ta errada, porque os alunos
tdo com frio e ela tem que ficar com calor. (O que vocé
acha da reclamacdo dos alunos?) Bem. Porque a professora
ligou o ventilador mesmo com frio. (O que vocé faria no
lugar da professora?) Eu s6 ficava com o ventilador ou o

vidro aberto (Beatriz, 7 anos).

(O que vocé acha dessa situacdo?) Agiu mal, porque se 0s
alunos estavam com frio, ela s6 mostrou a autoridade dela.
(A professora tem razdo ou ndo em sua atitude?) Acho que
nao. (Por qué?) Porque deveria tomar outra atitude, deveria
conversar com os alunos. (O que vocé acha da atitude dos
alunos?) Acho que eles tao certos. Eles tdo com frio, estdo
certos... (O que vocé faria no lugar da professora?)
Costumo manter um didlogo e perguntaria o que seria

melhor... (Profa. Jane, 52 anos, Il Ciclo).

Notamos em ambos o0s depoimentos reiteracdo da instrucdo
(repeticdo de que os alunos estdo com frio) e centracdo no resultado
aparente. Ambos os depoimentos consideram que o professor esta errado
e se mostram muito superficiais, rudimentares até, apelando sempre para
o fato de os alunos estarem com frio.

Ao que parece, embora a solucao dada pela professora (perguntaria

0 que seria melhor) aproxime-se da medida investigativa propria do nivel
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I, seu depoimento mostra, mais visivelmente do que o da aluna,
dificuldade de discernir entre autoridade docente e autoritarismo, quando
diz que ela s6 mostrou a autoridade dela.

Mas, conforme vimos anteriormente, autoridade e autoritarismo s&o
relagcdes muito diferentes.

Segundo o Dicionario de Sociologia de verbetes de Allan G. Johnson
(1997, p. 25), autoritarismo é um meétodo de fazer politica no qual o
governo € usado para controlar a vida de individuos em vez de estar
submetido a controle democrético pelos cidadéaos.

Para Arendt (2000), o governo autoritario teria a forma de
piramide, estrutura em que a fonte de autoridade é externa, “porém cuja
sede de poder se localiza em seu topo, do qual a autoridade e o poder se
filtram para a base de maneira tal que cada camada consecutiva possua
alguma autoridade” (p. 135).

Para Araudjo (1999), o verbete autoritario, confundido com
autoridade por muita gente, é um adjetivo de “quem tem o carater de
dominacdo; impositivo; violento; arrogante”. E, segundo o autor, além
dessas caracteristicas, o sujeito autoritario se relaciona com a pessoa que
age buscando sempre o dominio e se sente no direito, por sua
superioridade hierarquica, de cobrar obediéncia dos subordinados (p. 41).

De acordo com La Taille (1999, p. 9), “se a escola negar toda e
qualquer capacidade de discernimento e singularidade intelectuais aos
alunos, ela se arvora o direito de arbitrar indiscriminadamente sobre cada

uma de suas condutas — eis o autoritarismo”.
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Vemos, portanto, que uma pessoa adulta, com 52 anos, profissional
do ensino ha muito tempo, pode nao diferenciar precisamente quando
uma relacdo professor-aluno é de autoridade ou de autoritarismo. Assim
também, é chocante observar que o seu depoimento a esse respeito seja
tdo semelhante ao de uma crianga de 7 anos...

Passemos, agora, a exemplos do nivel Il de representacdo de
autoritarismo, na histéria em que o professor castiga o aluno por estar
dormindo em sala de aula.

(O que vocé acha dessa situacao?) Ah, ela t4 errada. A
professora, porque ela deveria acordar o aluno e perguntar
se ele ta doente, se ele tem alguma coisa, e se ele tiver
doente e nao ta podendo vim na escola? (O professor
deveria ou ndo dar esse castigo para o aluno? Por qué?)
Porque ele ndo deve fazer isso, esse desrespeito com o
aluno. Ele poderia perguntar o que aconteceu, se ele ta
doente, se tiver normal, fala pra ele sair um pouquinho, fica
ali fora, ja conversa com a diretora e pronto, a hora que ele
tiver sentindo bem ele entra de novo. (O aluno deveria ou
nao aceitar o castigo do professor?) Nao. Se eu fosse ele,
eu ia |4 na diretora e falava que eu tava sentindo mal. (E
vocé, o que faria no lugar do professor?) Perguntava pra ele
se ele t& bem, se ta passando mal... Se ele tava passando
mal e ndo conseguisse ir embora, eu até deixava ele ir fora
e perguntava pra diretora se podia levar ele pra casa...

(Igor, 11 anos).

(O que vocé acha da situacdo?) Eu acho errado. Se ele ta
dormindo, ou ele ta muito cansado, nao dormiu direito... (E
0 que vocé acha da atitude do professor?) O professor
deveria ou nao punir o aluno dessa maneira?) Nao. Acho

errada a atitude dele. As criancas de escola publica vem pra
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escola — néo sei se nas particular também é assim —, eles
vem pra escola com um mundo de problema, eles brigam, a
familia briga, um num vive com a méae, ou num vive com o
pai, vocé nem sabe se ele comeu direito, se dormiu direito.
(O aluno deveria ou ndo acatar a decisdo do professor?) Ele
vai aceitar, né, mas se nao aceitasse também... Se o aluno
for obediente, ele vai aceitar, (...) (E vocé, o que faria no
lugar do professor?) A gente procura deixar um pouco, pra
Vé se ele acorda e depois a gente pega e vai conversar com

ele pra vé o que aconteceu. (Prof® Dulce, 51 anos, | Ciclo).

Percebemos que tanto o aluno de 11 anos como a professora, que
tem 51 anos, encontram-se no mesmo nivel Il e seus depoimentos sao
muito semelhantes. Ambos consideram que a professora da histéria esta
errada e se preocupam com o motivo de o aluno dormir em sala de aula.
Mas, diferentemente da professora, Igor acha que o aluno da histéria nao
deve aceitar o castigo e recorre a uma medida investigativa, caracteristica
desse nivel: a professora deve perguntar se ele ta doente, se ele tem
alguma coisa; a Profa. Dulce, embora também recorra a uma medida
investigativa (a gente pega e vai conversar com ele pra vé o que
aconteceu), considera que o aluno deve aceitar o castigo se for obediente
e ja parece ter uma resposta antecipada acerca do motivo de o aluno
dormir em aula, quando afirma que, se ele t4 dormindo, ou ele td& muito
cansado, ndo dormiu direito... Nenhum dos dois chega a assimilar
totalmente o conflito, pois Igor apela para a autoridade do diretor e a

Prof2. Dulce sugere apenas como solucdo que a professora converse com
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o aluno, além de mostrar certo conformismo com a situacdo (A gente

procura deixar um pouco, pra vé se ele acorda).

Veremos, agora, exemplos do nivel Ill, na histéria do conflito entre

professor e alunos quanto a abrir os vidros e ligar os ventiladores em

classe.

Ela t& muito errada. (...) ‘Ah, vocés ficam ai no frio porque
eu tenho muito calor’. (...) Tem que ficar passando frio s6
por causa de coisinha que a professora tem? (...) ndo é
porque ela tem calor que a gente tem que passar frio. (A
professora tem razdo ou ndo...?) Nao, ndo tem, porque a
gente num tem culpa se ela tA com calor, se a gente t& com
frio, ué! Coloca a mesa na porta, fica ali tomando um ar,
deixa a gente na sala fazendo a licdo, estamos com frio, ué,
vai fazer o qué? (O que vocé acha da reclamacdo dos
alunos?) Se vocé ta com frio e essa professora chega
abrindo tudo e vocé vai ficar quieto e ficar ali passando frio
e ela la...? Tem que reclamar sim, pegar a maioria e falar:
‘Olha, ela tad fazendo errado de fazer isso, ndo tem so6 ela
dentro da sala... ela tem que entender também’. (...) tem
que entender todo mundo. (O que vocé faria no lugar da
professora?) Ah... eu fecharia os vidros e o ventilador,
colocaria minha mesa perto da porta, deixaria a porta
aberta e falava: ‘Olha, quem ta4 com frio, mais pro fundo da
sala e fica um pouco la que la td mais quentinho’ e deixa eu
ali, sentada perto da porta tomando um ar, e passava uma

licdo e deixava eles fazendo (Paula, 13 anos).

Nao, é uma atitude autoritaria, porque o que prevalece é a
vontade da maioria... falam tanto em dialogo, ai né&o
houve.(A professora tem razdo ou ndo em sua atitude?)
NAO!I! A gente trabalha em conjunto com a maioria, ndo
sou eu s6, somos noés. A atitude foi autoritaria do professor.

Tem que ter um meio termo. Faz uma pesquisa na sala de
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aula... (O que vocé faria no lugar da professora?) Eu entro
na sala de aula, a primeira coisa que eu faco é abrir o vitro.
S6 que vocé tem que ver a situacdo, se a grande maioria
nao veio agasalhada. Pelo menos uma janela tem que estar
aberta, ndo precisa ligar o ventilador, deixa a porta
aberta... tem que ter meio termo (Profa. Fatima, 31 anos, Il
Ciclo).

Na histdria que relatamos aos participantes, tanto a aluna como a
professora acham errada a atitude da professora da histéria que foi
abrindo tudo sem se importar com os alunos que estavam com frio. A
aluna Paula afirma que ela td muito errada (...) Nao precisava de tudo
isso, ndo é porque ela tem calor que a gente tem que passar frio,
analisando e contextualizando a situacdo. Coloca-se no lugar dos alunos
da histoéria, quando afirma: Se vocé ta com frio e essa professora chega
abrindo tudo e vocé vai ficar quieto e ficar ali passando frio e ela 1a~...
Tem que reclamar sim. A mesma descentracdo de perspectiva ocorre no
depoimento da Prof2 Fatima, quando diz: S6 que vocé tem que ver a
situacdo, se a grande maioria nao veio agasalhada. Ela também condena
a atitude da professora da histéria, quando afirma ser ela autoritaria e o
que prevalece é a vontade da maioria... falam tanto em dialogo, ai nédo
houve, assimilando o conflito entre as partes.

Notamos que a aluna, diferentemente da professora, utiliza-se de
medida integradora e politica, quando afirma que o que ela pode fazer é:
abre a porta da sala, coloca a mesa ali e fica ali tomando ar, e deixa os

alunos também, ao mesmo tempo em que acha que se deve incitar a

maioria dos alunos a reclamar: pegar a maioria e falar: ‘Olha, ela ta
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fazendo errado de fazer isso, nao tem sé ela dentro da sala... ela tem que
entender também’. A professora, por sua vez, identifica verbalmente em
seu depoimento a atitude autoritaria da professora da histéria, embora a
aluna Paula deixe implicita esta identificacdo em seu depoimento.

A histéria seguinte sobre autoritarismo trata de um aluno que
dormia em classe e a professora lhe aplica um castigo rigoroso.
Selecionamos depoimentos de uma aluna e de um professor no nivel IlI.

(O que vocé acha dessa situacdo?) (...) T4 muito errado o
que ela ta fazendo com ele, porque ela ndo sabe o que (...)
aconteceu ali com ele e jA vai mandando pra Diretoria!
‘Acorda, vai lavar o rosto, vou passar licdo na lousa, vocé
faz, depois vocé deita na carteira no fundo da sala (...). Ou
senao pede pra diretora, que vocé ta cansado, conta pra ela
0 gue aconteceu, pede que talvez ela te deixa ir embora’.
(...) Nao ja mandando ele embora e escrever isso, ela ndo
sabe o que aconteceu ontem, ela ndo tem direito de fazer
isso. (O aluno deveria ou ndo ser castigado pela
professora?) N&o, ndo, porque ele talvez aconteceu alguma
coisa ali com ele (...) ou com a familia dele e ele pode nao
ter dormido. Ela tem que entender o lado da histéria dele
(do aluno) (...) Dar castigo pro menino nao pode ser assim
também, né? (E vocé, o que faria no lugar do professor?)
Mandava sair, lavar o rosto, despertar, mandava copiar a
licdo, e depois (...) que ele deitasse no fundo da sala e

descansasse um pouco (Paula, 13 anos).

Nao, atitude errada, incorreta, ndo sabe o que estad se
passando com o aluno? Nao pode ir tirando concluséo...
precisa conversar com o aluno (...) Tem o porém, o aluno
do noturno trabalha o dia inteiro, a Ultima aula é dez e
vinte... Precisa ver o que se passa com o aluno. Em tudo o

que prevalecer é o didlogo. Pede pra ele sair um pouquinho,
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tomar uma agua, lavar o rosto. (E o que vocé acha da
atitude do professor?) Precisa verificar o que acontece,
talvez até a aula dela esteja muito chata, precisa ver isso.
(O professor deveria ou ndo punir o aluno dessa maneira?)
Tem cada coisa absurda que acontece na sala de aula! Se
preocupar com um aluno dormir cinco minutos... (...)
Procura uma outra atividade pra ele fazer... (O aluno
deveria ou ndo acatar a decisdo do professor?) N&aao!!!
Imagina! Um absurdo! (...) ela agiu de maneira autoritaria.
(Vocé, o que faria no lugar do professor?) Conversaria com
o aluno, pedia pra descer, tomar um pouco d’agua, lavar o
rosto... programar outra atividade pra ele estar fazendo.
Cada aluno é um aluno, vocé nao sabe o que se passa, pode
estar drogado... as vezes é melhor ele continuar dormindo

(Prof2 Fatima, 31 anos, Il Ciclo).

Podemos notar gque tanto a professora como a aluna analisam a
situacdo apresentada. A aluna Paula afirma que ela (professora) fez muito
errado, porque pode ter acontecido alguma coisa,(...) com a familia dele e
ele pode néo ter dormido e que a professora ndo sabe o0 que aconteceu
com o aluno. A Prof2. Fatima também afirma que a atitude da professora
da histoéria foi errada, incorreta, ndo sabe o que esta se passando com o
aluno? N&ao pode ir tirando concluséo (...) o aluno do noturno trabalha o
dia inteiro. Ambas, portanto, condenam a atitude da professora da
histéria. Assim também, ambas mostram descentracdo de perspectiva,
quando afirmam que Ela tem que entender o lado da histéria dele (Paula)
e que Cada aluno é um aluno, vocé nado sabe o que se passa (Prof2
Fatima) e sugerem que o aluno deveria sair e lavar o rosto para despertar

e continuar com os trabalhos da aula.
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Mas, enquanto Paula considera que o aluno da histéria deve recorrer
a diretora (‘pede pra diretora, que vocé ta cansado, conta pra ela o que
aconteceu, pede que talvez ela te deixa ir embora’), como alguém
superior na hierarquia escolar e que, portanto, dispde de maior autoridade
que o professor, a Prof2 Fatima identifica claramente o autoritarismo na
situacdo e parece considerar que a professora da histéria deve assumir a
responsabilidade pelo caso, inclusive fazendo critica a sua atuacdo e
propondo uma alternativa: talvez até a aula dela esteja muito chata (...)
Procura uma outra atividade pra ele fazer...

Notamos, portanto, que apenas no nivel Ill a atitude autoritaria do
professor é plenamente identificada e inclusive nomeada, o que nos faz
pensar que em geral existe confusdo entre as nocBes de autoridade e
autoritarismo entre os professores e que as relacOes de autoridade e

autoritarismo efetivamente presentes em sala de aula sdo geralmente

percebidas como sendo uma mesma coisa...

3. A representacdo de autonomia docente entre alunos e

professores

Faremos, agora, a comparagdo entre as representacdes de
autonomia docente de alunos e professores. A tabela abaixo resume o0s

dados a esse respeito.
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Tabela 11. Distribuicdo dos niveis de representacdo de autonomia entre

professores e alunos

Nivel
[ I 1l Total
Grupo
Professores 0 (0) 9 (90) 1 (10) 10 (100)
Alunos 5 (31,3) 9 (56,3) 2 (12,5 16 (100)

A Tabela 11 mostra que quase a totalidade dos professores
encontra-se no nivel Il de representacdo da autonomia docente, nivel este
em que se situa também mais da metade do grupo de alunos.
Encontramos um soé professor no nivel Ill, proporcdo bem semelhante a
dos alunos. O nivel I, porém, & exclusivo destes ultimos.

Veremos a seguir exemplos de cada nivel nas duas histérias sobre
autonomia.

Uma das histérias trata de um conflito entre Conselho de Escola e
professor no momento de avaliar um aluno que deve ou nao ser retido. O
professor diz que o aluno ndo tem condicdes de passar para o Il Ciclo e o
Conselho quer aprova-lo por sua idade ja avancada. Sao apresentados
abaixo os depoimentos considerados de nivel I.

(O que vocé acha dessa situacdo?) Deve ficar. (Vocé acha
que o menino deve passar para a 52 série ou ficar
reprovado na 42 série como a professora queria?) Ficar
reprovado na 42, porque ele ndo faz licdo e ndo sabe ler e
nem continha de mais. (Quem tem razédo, a professora ou o
Conselho de Escola?) O Conselho e ai ele aprende a ler e
continha de mais. (O que a professora deveria fazer?)
Segurar na 42 pra aprender a ler e continha de mais. (Se

vocé fosse a professora desse aluno, o que vocé faria?)
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Segurava na 42 pra aprender a ler e continha de mais

(Beatriz, 7 anos).

Eu ndo concordo, sabe, eu acho que tem que reter desde a
primeira série a crianca. (...) Eu acho que deveria ser como
antigamente, ter a reprovacdo. Nos fomos reprovados e ndo
ficamos com trauma nenhum, né? (Quem tem razdo, o
professor ou o Conselho de Escola?) Eu acho que a
professora tem razdo, mas a opinido dela n&o vale. No
sistema que ndés vivemos, tanto faz a gente falar como néao
falar. Porque a gente falando ou ndo, o que vai valer é a
opinido do Conselho. Mesmo que eles sejam contra
também, mas pela lei, né, tem que aprovar. (...) (O que o
professor deveria fazer?) Talvez ele nem acata, mas no fim
ele tem que aceitar, porque é maioria no Conselho, o
Conselho contra um. (...) (Se vocé fosse o professor desses
alunos, o que faria?) Eu reprovaria se eu pudesse. Ah,
porque ia ser melhor pra ele, no outro ano ele aprenderia
melhor (...) Eu acho que ai ele cada vez vai ficar pior, cada
vez mais indisciplinado, porque ele mesmo vai sentir
vergonha de num saber, entdo ele vai fazer tudo isso, acho
que é um disfarce que a crianca tem. Porque ela nao sabe.

(Prof2 Betania, 48 anos, | Ciclo).

Na situacdo apresentada, tanto a aluna como a professora avaliam
globalmente a situacdo. Beatriz afirma que o aluno tem que ficar
reprovado na 42, porque ele ndo faz licdo e nao sabe ler e nem continha
de mais. Ja a professora Betania afirma que tem que reter desde a
primeira série a crianca e deveria ser como antigamente, ter a
reprovacdo. Perguntando-se quem tem raz&o na historia, a aluna e a
professora concordam nos argumentos, mas néao no julgamento. Embora a

aluna Beatriz julgue que o Conselho é quem tem razdo, seu argumento
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mostra que o aluno deveria ser reprovado, tal como quer também a Prof2
Betania. Ambas apelam para medidas remediativas. Segundo a aluna
Beatriz, a solugcdo seria segurar na 42 pra aprender a ler e continha de
mais. E a Prof® Betania afirma que reprovaria se eu pudesse. (...) Ah,
porque ia ser melhor pra ele, no outro ano ele aprenderia melhor.

Diferentemente da aluna, a Prof® Betania acredita que a professora
tem razdo, mas a opinidao dela nédo vale (...) mas no fim ela tem que
aceitar porque é maioria no Conselho, o Conselho contra um, revelando
submissao e conformismo com a situagao, o que significa heteronomia.

Nesta mesma histéria, de conflito entre professor e Conselho de
Escola, temos os exemplos seguintes do nivel II.

Ah, eu acho que ele devia repetir, se ele ndo sabe nem ler
nem fazer continha, ele tinha que ficar pra tentar e fazer de
novo. (Vocé acha que o menino deve passar para a 52 série
ou ficar reprovado na 42...?) N&o, ele ndo deve passar pra
52 série. Porque ele nao aprendeu nada durante o ano e eu
ndo acho justo ele atrasar a 52 série, que a professora tem
que dar atencdo pra quem esta adiantado e também pra
quem estd atrasado. (A professora tem razdo?) Tem. (O
que ela deveria fazer?) Ela podia reclamar, tentar alguma
coisa pra esse menino repetir de ano, pra ela poder tentar
ajudar ele de novo, pra ele ter um futuro, um emprego bem
melhor. (Se vocé fosse a professora desse aluno, o que
vocé faria?) Ah, eu tentava ajudar o menino. Porque ela

quer o melhor dele (Nara, 13 anos).

(O que vocé acha da situacao?) (...) ele tem oito anos pra
estudar. E direito dele nesses oito anos e se ele ndo estudar
e nao aprendeu nesses oito anos, paciéncia. O problema é

da familia, de ndo sei quem, do professor que nédo é
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competente, porque professor é o grande ‘bode expiatério’.
O professor ndo aguenta mais (...) falar que ele néo foi
devidamente capacitado, que a culpa ¢é dele, dessa
realidade. (O aluno deveria ou ndo ser promovido?) Eu acho
que pra ele ndo seria bom, a possibilidade dele ser
alfabetizado vai diminuir ainda mais (...) quando ele chega
na 52 a 82 série, ele vai revezar de professor o tempo todo,
vai demorar para o professor conhecer as suas
dificuldades... (Quem tem razdo...?) Eu acho que quem
conhece é o professor que fica com ele o tempo todo. (O
professor deveria aceitar ou ndo a decisao do Conselho?) Eu
acho (...) que tem que chegar num consenso, né? A decisdo
do Conselho (...) acho que deveria ser acatada (...) é
importante ele (professor) argumentar, explicar o por qué,
qual é o motivo dessa retencdo, tem gue ser visto sempre o
lado do aluno, o que vai ser melhor pra ele, o que vai
acarretar essa retencdo... (...) E o professor quem tem mais
contato com o aluno, ele sabe se o aluno deve ou nao ser
retido. (Se vocé fosse a professora desse aluno, o que
faria?) Esse aluno teve uma frequéncia exemplar, durante o
ano todo? A Progressdo Continuada ela te da alguma
possibilidade de reter? (...) Entdo, essa pergunta nao teria
nem sentido, mesmo que eu saiba que para ele seria
excelente, que ele teria mais experiéncia (...) eu Nndo posso
reter, eu sou obrigada a fazer relatério, mas lei é lei (Prof2

Helena, 34 anos, Il Ciclo).

Em ambos o0s depoimentos acima, notamos antecipagdo de
consequéncias futuras, como no exemplo de Nara, que acha que o aluno
devia repetir, se ele ndao sabe nem ler, nem fazer continha e o professor
da histéria deveria tentar ajudar ele de novo, pra ele ter um futuro, um
emprego bem melhor; enquanto a Prof® Helena pensa que, se o aluno for

promovido para a 52 série, a possibilidade dele ser alfabetizado vai
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diminuir ainda mais, ele nao vai ter mais s6 um professor e também vai
demorar para o professor conhecer as suas dificuldades. Do mesmo modo,
ambos consideram que o professor tem razao em querer que o aluno seja
reprovado, pois ele ndo aprendeu nada durante o ano e eu nao acho justo
ele atrasar a 52 série, segundo Nara; e quem conhece é o professor que
fica com ele o tempo todo (...) quem tem mais contato com o aluno, ele
sabe se o aluno deve ou néo ser retido, segundo a Prof2 Helena. Além
disso, ambas pensam no que é melhor para o aluno, quando Nara afirma,
por exemplo, que a professora quer o melhor dele e a Profa. Helena
sugere que tem que ser visto sempre o lado do aluno, o que vai ser
melhor pra ele.

Mas, diferentemente da aluna, a Prof2 Helena, em seu depoimento,
recorre a elementos proprios do seu cotidiano, quando argumenta que o
professor ndo aguenta mais (...) falar que ele nao foi devidamente
capacitado, que a culpa é dele se o aluno nao aprende. E também,
diferentemente da aluna, ela parece mostrar uma atitude passiva diante
do fato da Progressao Continuada, quando diz que essa pergunta (o que
ela propria faria) nao teria nem sentido, mesmo que eu saiba que para ele
seria excelente (...) eu ndo posso reter, eu sou obrigada a fazer relatorio,
mas lei € lei. Essa atitude ainda heterbnoma da professora é reforcada
pela sua consideracdo de que a decisdo do Conselho (...) acho que deveria
ser acatada, enquanto a aluna Nara parece ainda ter esperanca de que a

professora da histéria conseguiria impor sua decisdo: Ela podia reclamar,
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tentar alguma coisa pra esse menino repetir de ano, pra ela poder tentar
ajudar ele de novo.

A préxima histéria é sobre conflito professor-diretor: a professora da
uma atividade produtiva que provoca barulho e a diretora pede que
interrompa para nao atrapalhar os demais colegas. A seguir,
apresentaremos depoimentos de aluno e professora que classificamos no
nivel I1.

(O que vocé acha dessa situacdo?) Ela com radio, né?
Fazendo barulho. A professora baixando e os alunos néo
gritando mais, talvez os outros professores fossem seguir o
exemplo desse professor, fazer tudo com barulho, pra
explicar a matéria. Tem professor também que fala isso, s6
que num quer nem saber, quer s6 receber s6, e os aluno
que se danem (...) (Quem tem razao...?) O diretor é que
manda na escola, né, vamos supor, mas o diretor ai que ta
errado, quem tem razao é a professora (...) Se os alunos
tdo aprendendo, ai o diretor devia falar pros professores
fazerem aulas com radio. (O que o professor deveria
fazer...?) Ela teria que obedecer, né? Ou talvez a professora
tentasse convencer a diretora que os alunos tdo aprendendo
mais, tirando mais notas (...) E voltava dar aula com radio.
(Se fosse vocé o professor, como resolveria esse
problema?) Tentava convencer o diretor, se o diretor ndo se

convence, desliga o radio e s6 ter aula... (Otavio, 13 anos).

N&ao, eu acho que ele (diretor) ndo agiu correto ndo, acho
que ele deveria conversar com o professor, com a sala, ué,
pra falarem mais baixo, é dificil, (...) a ndo ser que procure
outro espaco da escola pra trabalhar que nao atrapalhe o
rendimento da sala dos vizinhos, parar de trabalhar
diferente, néo. Eles adoram... (Quem tem razao?) O

Professor!!! Porque quem esta constantemente com a sala é
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o professor e ndo o diretor. Podia conversar pra colocar em
outro espaco, mas jamais parar. E a maneira tecnicista,
conteddo/conteddo... (O que o professor deveria fazer?)
Deveria conversar com o diretor que vai continuar a
atividade e procurar outro espaco, conversar com a sala,
porque eles estdo convencidos. Porque se vocé esta
propondo uma atividade diferente e eles estdo em convivio,
estdo convencido... propor fazer menos barulho... eles
ficam ndo é em bagunca, em euféricos. Procuraria outro

espaco (Prof2. Fatima, 31 anos, Il Ciclo).

Notamos que Otavio se preocupa com a situacdo dos professores
vizinhos, afirmando que a professora baixando (0 som) e os alunos nao
gritando mais, talvez os outros professores fossem seguir o exemplo
desse professor. Mas o depoimento da Prof® Fatima mostra que sua
preocupacdo é nao atrapalhar os vizinhos: a ndo ser que procure outro
espaco da escola pra trabalhar que nédo atrapalhe o rendimento da sala
dos vizinhos. Ambos os depoimentos consideram que o professor da
histéria € quem tem razédo, mas as justificativas diferem. Otavio lembra
que o diretor € que manda na escola, mas nédo é ele quem tem razao, e
sim a professora, recorrendo em sua justificativa ao resultado mais
aparente: os alunos tdo aprendendo. A Prof? Fatima, por sua vez, da
razdo ao professor, porque gquem esta constantemente com a sala é o
professor e ndo o diretor, ou seja, o professor € guem tem a
responsabilidade pela classe e pela aprendizagem dos seus alunos.

Quanto as sugestdes de solucao, aluno e professora ndo chegam a

assimilar totalmente o conflito. Otavio sugere que a professora da historia
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deveria tentar convencer o diretor, se o diretor ndo se convence, desliga o
radio e so ter aula (comum)... A Prof® Fatima recorre a algo semelhante
(convencimento), sugerindo ao final uma solugdo de compromisso:
conversar com o diretor que vai continuar a atividade e procurar outro
espaco. Desse modo, a no¢gdo de autonomia parece ainda se prender a
liberdade individual de decidir o que fazer, tal como ocorre no modelo do
técnico especialista descrito por Contreras (2002), fugindo, portanto, do
significado de autonomia docente, que se refere sempre a um coletivo,
como um processo que se desenvolve “em relacdo ao encargo pratico de
uma tarefa moral, da qual se é publicamente responsavel, e que deve ser
socialmente participada” (CONTRERAS, 2002, p. 200).

O nivel 11l de representacdo de autonomia, enfim, pode ser
exemplificado como segue, na histéria de conflito professor-Conselho de
Escola:

Olha, depende o periodo do ano que ele esta. Se ele ainda
t4 no comeco, passou pra quarta série agora, manda ele pro
reforco pra ele ter uma aprendizagem especial (...) néo
pode ir chegando e falando ‘vocé é um burro’, coisa assim,
fazer um trabalho do jeito que incentive ele (...) ensina ele
do jeito que ele possa entender (...) (Vocé acha que o
menino deve passar para a 52 série ou ficar reprovado na
4a7?) (...) se os pais concordarem, a gente ndo pode ir
passando ele de qualquer maneira, porque amanha ele fica
assim com certo ressentimento da quinta série (...) Mas
dependendo do caso, acho que pode, sim, falar com ele que
‘se vocé vai pra quinta série € mais dificil'. (Quem tem
razdo, a professora ou o Conselho de Escola?) (...) eu vou

mais a favor da professora, ela quer que ele tenha mais
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uma chance de fazer aquela série que ele ja fez (...) é uma
chance que ele t4 ganhando de passar, mas se ele for pra
quinta série sem saber, é uma dificuldade a mais pra ele, é
como € hoje, aluno na quarta série ndo sabe nem fazer
conta de dividir.(O que a professora deveria fazer?) Ela
deveria ter direito de opinidao, todo mundo tem direito, e ver
com o Conselho (...) que o aprendizado dele ndo d& pra ele
passar pra quinta série, mas se ele passar vai ser dificil pra
ele, porque da quinta série pra frente aqui na escola o
ensino € mais rigoroso, a aula tem limite, acaba a aula e
vocé tem que ir pra outra e as vezes nado da pra acabar um
texto. Nao é sempre que o professor aceita que vocé
entrega na outra aula. (Se vocé fosse o professor desse
aluno, o que vocé faria?) Eu conversaria com o Conselho,
com a mée do aluno, conversaria com o aluno também, no
fundo o professor quer o bem do aluno. Conversar com o
aluno sobre a idade dele, falar com ele que ele j4 deveria
estar na sétima série, ou entado, fazer um reforco de férias

pra melhorar (Marcelo, 13 anos).

Eu acho que ele ndo deveria ter chego na quarta, porque se
0 motivo nosso maior é diminuir o analfabetismo, esse
aluno é um analfabeto. (...) Como é vocé vai utilizar um
individuo desses no mercado la na frente... se hoje noés
temos a informatizacdo e se esse aluno ndo tem acesso &
leitura as operacbes, isso pra ele deve ser até
constrangedor. Primeiramente, ele deve ser alfabetizado,
nao deveria ter saido das série iniciais (...) A situacado vocé
sabe que é dificil (...) se o objetivo é vir pra escola e ser
alfabetizado e vocé (...) sai dai sem o conhecimento, sem a
base... (O aluno deveria ou nao ser promovido para a 52
série?) Nessa situacdo eu ndo promoveria ele ndo. Se nem
alfabetizado ele foi, como vocé vai lancar ele pra uma outra
série que ele vai ter oito, nove matérias diferentes, que ele

vai ter que aprender a interpretar, a ler e a discutir, e se ele
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nao tem esse conhecimento como os demais alunos da sala,
vai ser até constrangedor pra ele e pro professor trabalhar
com esse aluno na quinta série. (Quem tem razdo, O
professor ou o Conselho de Escola?) Nesse caso dele néo ter
atingido alfabetizacdo, acho que o professor que trabalha no
dia a dia tem o maior conhecimento do potencial dele. E
simples pro Conselho dizer que ele tem idade e tal, eu acho
que deveria ter uma forma, mesmo pela idade, de estar
sendo trabalhado dentro de um grupo da faixa etéaria dele,
mesmo que seja recuperacdo, um auxilio que possa fazer
com que ele atinja os conhecimentos e possa ser levado pra
quinta série. (O professor deveria aceitar ou ndo a decisdo
do Conselho?) Ja que o Conselho é unanime, o professor vai
dar a opinido dele, né? (...) se o Conselho que é a maioria
optar por isso ai, eu acho que ele vai fazer com que esse
aluno encontre dificuldades futuramente. (Se vocé fosse o
professor desses alunos, o que faria?) (...) eu quando estou
trabalhando com esse aluno, eu conheco o potencial dele e
sei até onde o aluno pode chegar (...) eu continuo
afirmando que eu optaria em fazer um trabalho com ele de
recuperacdo, sei que a idade dele influencia bastante de
estar junto com alunos menores no ano sequente, mas tem
que ser feito algo para que ele recupere junto com a faixa

etaria dele (Prof. lvan, 49 anos, Il Ciclo).

O aluno Marcelo e o Prof. Ivan analisam a situagado apresentada,
sendo que o aluno aponta que depende o periodo do ano que ele esta (...)
manda ele pro reforco pra ele ter uma aprendizagem especial, um
tratamento especial. O Prof. lvan afirma que ele ndo deveria ter chego na
42 porque se o0 motivo nosso maior é diminuir o analfabetismo, esse
aluno é um analfabeto. Ambos fazem um alerta no caso de o aluno ser

aprovado. O Prof. lvan alerta que se é através do Conselho que ele vai
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passar... mas ele vai encontrar dificuldade |4 na frente. E Marcelo afirma
que se ele passar, vai ser dificil pra ele, porque da quinta série pra frente
aqui na escola o ensino é mais rigoroso, a aula tem limite. Ambos,
também, apresentam descentracdo de perspectiva: se ele ndo tem esse
conhecimento como os demais alunos da sala, vai ser até constrangedor
pra ele, segundo o Prof. Ivan; a gente nao pode ir passando ele de
qualquer maneira, porque amanha ele fica assim com certo ressentimento
da 52 série, se o aluno tem condi¢cbes, pois tem caso que o aluno
reconhece que nao ta em condi¢ces, segundo Marcelo.

Em ambos os depoimentos, notamos o apelo a autonomia do
professor, quando, por exemplo, Marcelo diz que Ela (professora) deveria
ter direito de opinidao, todo mundo tem direito. Argumento semelhante
pode ser visto no depoimento do Prof. Ivan, quando diz que o professor
que trabalha no dia a dia tem o maior conhecimento do potencial dele
(aluno).

Diferentemente do Prof. lvan, Marcelo contextualiza a situagdo ao
afirmar que nao pode ir chegando e falando ‘vocé é um burro’, coisa
assim, fazer um trabalho do jeito que incentive ele, um trabalho que ele
va se interessar. E salienta que se deve ir em busca de alternativas:

ensina ele do jeito que ele possa entender.
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CONCLUSAO

Concluindo este trabalho, faremos algumas reflexdes acerca das
representacfes de alunos e professores envolvidos em nossa pesquisa
sobre os temas apresentados: autoridade, autoritarismo e autonomia
docente.

Vimos que a nocao de autoridade varia de acordo com a idade e as
representacfes de criancas pequenas sao diferentes daquelas que os
adultos geralmente apresentam. Isto significa que esta nocao se submete
a um processo psicogenético que ocorre em niveis cada vez mais
avancados.

Para as criangas pequenas de 7-8 anos, essa nogao se mostra muito
elementar e a autoridade é representada em termos absolutos,
concretizando-a em tragos que aparecem de modo mais imediato. E uma
nocao que se liga diretamente a obediéncia e a punicao e esta geralmente
se revela de modo rigoroso. A caracteristica principal da autoridade do
professor € mandar e nado se nota distincdo entre autoridade e
autoritarismo, pois, em situac0es em que esta atitude se sobressai, as
criancas do nivel | apdéiam o autoritarismo do professor. Aos poucos a
nocao de autoridade incorpora a dimenséo temporal e a idéia de processo
se torna importante. O carater absoluto vai se diluindo e, na adolescéncia,
a nocdo de autoridade ja se submete a uma hierarquia bem definida,

enquanto a punicdo vai se tornando mais amena. E importante o espaco

onde ocorre a autoridade e, nesse caso, a autoridade do professor s6 se
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limita ao espaco da sala de aula. Pedir também é uma caracteristica da
autoridade docente, que apresenta tracos ndo visiveis, como maneira de
falar, mudanca na entonacdo e na expressdo facial. O adolescente
identifica claramente quando uma situacdo €é de autoritarismo do
professor. Enfim, a nocdo de autoridade docente implica respeito a figura
do professor e a legitimidade do seu papel profissional.

O mesmo ocorre com a nog¢do de autonomia, que obedece a uma
sequéncia de niveis que se tornam mais desenvolvidos de acordo com a
idade. As criancas pequenas ndo conseguem identificar a existéncia de
conflito presente em certas situacbes, centrando-se em aspectos mais
aparentes. Acreditam que um impasse possa ser facilmente resolvido
quando uma das partes cede a imposicdo da outra, o que significa
heteronomia. Pouco a pouco, vai se definindo a importancia do papel do
professor na sala de aula e de sua responsabilidade para com a classe e
também os limites de sua capacidade de decisdo. Embora os adolescentes
nao utilizem a expressdo autonomia, seus argumentos consideram o
direito do professor de decidir sobre o que € melhor para os seus alunos.
Salientam a importancia do respeito matuo e a responsabilidade do
professor tanto pela natureza de suas aulas como pela aprendizagem dos
alunos.

Desse modo, os dados desta pesquisa mostram que a experiéncia
cotidiana com figuras de autoridade e com as suas tomadas de decisao

nao garante a conceituacdo do que sejam autoridade e autonomia. Se
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apenas a experiéncia fosse determinante na aquisicao dessas nocoes,
criancas pequenas ja demonstrariam os conceitos, o que nao se verifica.

Paradoxalmente, o mesmo processo descrito acima foi observado
em um grupo de professores do Ensino Fundamental — professores, alias,
das criancas e adolescentes pesquisados neste trabalho. Ou seja,
encontramos 0S mesmos niveis de representacdo de autoridade e
autonomia docente, com as caracteristicas descritas acima, como
mostrado no estudo comparativo que fizemos (Capitulo V).

Quantitativamente, vimos que, nas noc¢Oes de autoridade,
autoritarismo e autonomia, ha maior proporcdo de alunos do que de
professores no nivel I. Em autonomia, na verdade, ndo ha casos de
professores nesse nivel. Mas a grande maioria (quase 100%) situa-se no
nivel Il nas trés nocdes. Como os professores sdo adultos, isso quer dizer,
entao, que as representacdes em estudo ndo se desenvolvem conforme a
idade dos sujeitos?

Pensamos que ndo € bem assim. Revendo as tabelas de frequéncia
dos niveis gerais de representacdo de autoridade, autoritarismo e
autonomia entre os alunos, notamos que todas (ou quase todas) as
criancas de 7-8 anos se situam no nivel | das representacdes estudadas e
que apenas adolescentes de 13-14 anos chegaram ao nivel Ill, o que
significa que o desenvolvimento dessas representacfes esta sujeito a
idade.

Por outro lado, verificamos que certas diferencas encontradas nos

depoimentos de professores e alunos sdo devidas as posi¢cées respectivas
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gue ocupam na comunidade escolar. E certo que o professor ocupa uma
posicao de autoridade perante seus alunos e que a sua responsabilidade
diante da comunidade escolar é zelar pelos alunos e servir de mediador
entre eles e o conhecimento, além de outras responsabilidades advindas
de sua participacdo no colegiado da escola e em sua categoria
profissional. Mas sua posicado hierarquica também Ihe da algumas
obrigacdes quanto ao seu papel profissional, de manter a autoridade que
Ihe foi conferida pelo posto que ocupa e ter autonomia diante da classe
para exercer seu papel de educador, mas sempre respeitando os limites
dos espacos de ocupacao que hierarquicamente nao Ilhe sdo de direito.

Segundo alguns autores, como Moscovici (2005), Menin (2005) e
Pedra (1997), as representacdes sociais sdo muito significativas das
comunidades e grupos sociais em que os individuos se encontram.

Como vimos em Menin (2005), as representacdes sociais sao
saberes coletivos compartilhados por um grupo de sujeitos e tém a funcao
de estruturar-lhes o mundo ao redor e tornar familiar o que lhes era
desconhecido e estranho. Os grupos “diferem nas informacdes que tém
sobre os objetos a representar, nas atitudes sobre eles e, enfim, nas
proprias representacdes que constroem” (p. 33). Assim, 0s varios grupos
podem dispor de representacdes diferentes em dada sociedade, embora
existam representacdes que sd0 comuns aos varios grupos dentro de uma
mesma sociedade.

Muitas das caracteristicas encontradas nas representacdes de alunos

e professores se mostraram semelhantes e por isso foram identificadas
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em um mesmo nivel de desenvolvimento. Como constatado atras,
encontramos professores com 50 anos ou mais cujos depoimentos se
aproximavam ao de criancas de 7-8 anos, sendo, por isso, situados no
nivel 1. Pensamos que este dado em nada invalida a nocao de niveis de
desenvolvimento das representacdes sob estudo, pois esse processo pode
estacionar em determinado momento e, nesse caso, O sujeito néao
alcancaria o nivel superior. O que achamos que a nocdo de niveis nao
comporta é o retrocesso, ou seja, uma representacdo ndo pode voltar a
niveis anteriores.

De todo modo, ndo podemos negar que a maioria dos professores
mostrou representacdes inadequadas de autoridade, confundindo esta
nocdo com autoritarismo. Mostrou, igualmente, que sua idéia de
autonomia ainda € incompleta, pois considera que o professor em alguns
casos deve abrir mao de sua autonomia, seja se omitindo da
responsabilidade pela propria acdo ou decisdo, seja delegando a outrem
essa responsabilidade, o que se traduz como uma atitude heterbnoma.

Esses dados nos colocam algumas duvidas quanto a atuacdo desses
professores no ambiente escolar. Poderdo eles desempenhar seu papel
com autonomia e autoridade, se nao conseguem discriminar entre
autonomia e heteronomia, ou entre autoridade e autoritarismo?

Infelizmente, a presente pesquisa ndo teve acesso a pratica desses
professores, mas, a partir das representacdes que mostraram e por nossa
prépria experiéncia de convivio com professores do Ensino Fundamental,

imaginamos que as situacdes relatadas nas historias que elaboramos séao
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bastante reais e representativas do que ocorre no cotidiano da escola:
professor que chama diretor, inspetor de alunos, coordenador ou pais para
resolver problemas de sua classe; ou professor que impde arbitrariamente
sua vontade aos alunos, recusando qualquer forma de dialogo.

A analise das questdes abertas feitas aos professores nos trouxe
dados interessantes. Todos disseram que, mesmo apos a medida de
Progressao Continuada, os alunos respeitam a sua autoridade e que eles,
professores, tém autonomia para desenvolver o seu trabalho em sala de
aula, mas as proprias argumentacfes acabam por negar esses fatos. Eles
se queixam que a relagdo com os alunos piorou com a Progressao
Continuada, devido ao acréscimo de responsabilidades, desrespeito e
perda de autoridade, entre outras coisas. E a autonomia é vista como
uma “doacado”: a escola da toda autonomia, a diretora d4 autonomia ou
esta autonomia depende dos projetos atribuidos na escola. E mesmo as
representacbes colhidas nos depoimentos as histérias hipotéticas
contrariam essa idéia de que o professor é autbnomo e dispde de
autoridade.

Reiteramos aqui a idéia de que os professores ndo podem avaliar
adequadamente a influéncia da Progressao Continuada em sua autoridade
ou autonomia, ja que suas representacbes dessas no¢des se mostram
elementares. Reafirmamos, também, que essas nocdes ndo podem ser
claramente reconhecidas em situa¢des reais ou imaginarias se nao estao

plenamente adquiridas.
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Podemos concluir que nossos objetivos foram atingidos, pois
conseguimos identificar como se desenvolvem as representacbes de
autoridade e autonomia docente em criancas e adolescentes e como se
mostram estas nocOes entre professores. Além disso, comparamos as
representacdes dos dois grupos e analisamos como o professor percebe a
relacdo entre autoridade, autonomia e a medida de Progressao
Continuada.

Nossas hipoteses foram todas confirmadas, tal como ja discorremos
acima. As representacdes de autoridade e autonomia docente se
desenvolvem em diferentes niveis, dependem da idade, mas também da
posicdo ocupada pelo individuo no contexto social.

Cabe, enfim, refletir sobre as implicacdes deste trabalho.

Por um lado, nossos dados podem reforcar as muitas criticas sobre
as politicas publicas educacionais e contribuir para aperfeicoar as
propostas de formacdo de professores e as praticas em sala de aula. De
que forma? Mostrando que os professores podem participar ativamente
da vida escolar, inclusive das decisbes administrativas, sem que isto
signifique ultrapassar o0s limites de sua autoridade e autonomia.
Indicando, também, que um bom relacionamento professor-aluno néao
significa perder a autoridade e que os lagos sO tenderdo a se fortalecer se
o professor nédo abrir méao de sua responsabilidade pela classe.

Como mostraram o0s nossos dados, mesmo tendo espaco para
discussdo nos HTPC, mesmo com o0s cursos (em geral aligeirados)

oferecidos pela Secretaria da Educacdo e mesmo com as bolsas para
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realizacdo de Mestrado, os professores podem mostrar nog¢des incipientes
sobre o proprio papel e a propria profissdo. E, pois, necessario, cuidar
melhor da formacdo inicial e continuada de professores, oferecendo
condicbes para que possam assumir compromissos como profissionais que
sao.

Por outro lado, se o professor conhece como os alunos
compreendem as relacdes de autoridade e autonomia, isto pode leva-lo a
respeitar seus proprios limites, sem cair no autoritarismo ou na omissao
de responsabilidade. Permite, também, exercer o0 seu papel com
profissionalismo, delimitando o préprio espaco dentro da hierarquia de
ocupacao.

Por udltimo, ndo podemos deixar de marcar este trabalho com a
reflexdo de Hanna Arendt (2000, p. 247):

A educacdo é o ponto em que decidimos se amamos o
mundo o bastante para assumirmos a responsabilidade por
ele e, com tal gesto, salva-lo da ruina que seria inevitavel
néo fosse a renovagéo e a vinda dos novos e dos jovens. A
educacao é, também, onde decidimos se amamos nossas
criancas o bastante para ndo expulsa-las do nosso mundo e
abandona-las a seus proprios recursos, e tampouco
arrancar de suas maos a oportunidade de empreender
alguma coisa nova, imprevista para nos, preparando-as, em
vez disso, com antecedéncia para a tarefa de renovar um

mundo comum.
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Historias hipotéticas para os professores

1- Nao havendo reprovacdao no ensino fundamental devido a progressao
continuada, uma professora se queixa de ndo conseguir fazer com que um
grupo de trés alunos faca as tarefas que ela requer em sala de aula.

a) O que acha da situacao?

b) O que acha da atitude dos alunos? Por qué?

c) O que a professora deveria fazer com esses alunos? Deveriam ser

punidos? Por qué?

2- Agora, temos uma situacdo em que um aluno de 42 série ndo consegue

ler e nem fazer contas de adicdo em Matematica. O professor desse aluno

quer que ele fiqgue retido, mas o Conselho de escola faz uma avaliacédo

global e acaba decidindo que o aluno deve avancar para o proximo ciclo

argumentando que ele ja tem idade para estar na 52 série.

a) O que vocé acha da situagao?

b) O aluno deveria ou ndo ser promovido para a 52 série? Por qué?

c) Quem tem razao, o professor ou o Conselho de Escola? (e por qué?)

d) O que o professor deveria fazer? Aceitaria ou ndo a decisdo do
Conselho? Por qué?

e) Se vocé fosse o professor desses alunos, o que faria? Por qué?

3- A situacado é de um professor que costuma dar um tipo de atividade em

sala de aula que provoca barulho e incomoda os professores das salas
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vizinhas, mas que se revela produtiva. Os colegas reclamam com o diretor

e este exige que nao seja feita nenhuma atividade em sala de aula que

provoque barulho e perturbe os professores.

a) O que vocé acha dessa situacao, como vocé avalia...

b) Quem tem razédo o professor insistindo com a atividade ou o diretor
exigindo que interrompesse a atividade? Por qué?(Contra argumentar)

c) O que o professor deveria fazer a partir dai, acataria a decisdo do
diretor ou nao?

d) Que solucado vocé daria para esse conflito? Contra argumentar.

4- Um aluno esta perturbando a aula e a professora manda que ele saia

da classe e fique no corredor aguardando o final da aula. O diretor passa e

manda que o aluno entre na sala novamente, porque nao quer ninguém

nos corredores da escola.

a) O que vocé acha dessa situacao?

b) A professora agiu bem ou mal mandando o aluno para fora da sala? Por
qué?

c) E o diretor agiu bem ou mal? Por qué?

d) O que vocé acha que o professor deveria fazer diante da atitude do

diretor? Por qué?

5- Uma professora entrou na sala de aula e encontrou os vidros fechados.
Sem consultar os alunos foi abrindo um a um dizendo que na sala onde

ela d4 aulas os vidros tém que ficar abertos, pois ela sente muito calor.
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Em seguida ligou os ventiladores. Os alunos reclamaram, alegando que
estavam com frio e mesmo assim ela manteve sua postura.

a) O que vocé acha dessa situagcao?

b) A professora tem razdo ou nao em sua atitude? Por qué?

c) O que vocé acha da atitude dos alunos? Por qué?

d) O que vocé faria no lugar da professora?

6- Um aluno estava cochilando na sala de aula, o professor ficou muito

bravo com ele mandou que fosse falar com o diretor. Também exigiu que

escrevesse um pedido de desculpas e copiasse 500 vezes a frase: “Sou

um aluno muito preguicoso, e nao devo dormir na sala de aula”.

a) O que vocé acha da situacao?

b) E o0 que vocé acha da atitude do professor? O professor deveria ou nao
punir o aluno dessa maneira? Por qué?

c) O aluno deveria ou nédo acatar a deciséo do professor? Por qué?

d) E vocé, o que faria no lugar do professor? Por qué?

7- Uma professora de (matéria que o professor leciona) esta fazendo uma
exposicdo sobre um conteddo novo para os alunos. Durante a exposicao
um aluno se levanta e diz que nao acredita no que a professora esta
informando.

a) O que vocé acha dessa situacao?

b) O aluno deve ou nédo contestar a professora (e se ele estiver certo/

errado?)
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c) Que atitude o professor deveria tomar nessa situacao?

d) O que vocé faria no lugar da professora?

Questoes

1- Como vocé sente que ficou sua relacdo com os alunos apos a
progresséo continuada.

2- O que vocé acha que alterou nessa relacao?

3- Os alunos respeitam sua autoridade em sala de aula? E da diretor (a)?

4- Vocé acha que a LDB atual deu maior autonomia para as escolas e o0s
professores?

5- Vocé tem autonomia para desenvolver seu trabalho em sala de aula?
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Historias hipotética para os alunos

1- Vocé sabe que agora ndo pode mais reprovar o aluno a nédo ser na 42
ou 82 série ou por falta, ndo é€? Uma professora reclama que tem trés
alunos da sala dela que nao querem fazer nada, por que dizem que nao
vao repetir de ano.

a) O que vocé acha disso?

b) O que vocé acha da atitude dos alunos? Por qué?

c) O que a professora deveria fazer com esses alunos? Deveriam ser

castigados? Por qué?

2- Um menino da 42 série ndo consegue ler e nem fazer continhas de

somar (de “mais”). A professora desse aluno quer que ele repita de ano,

mas o Conselho de Escola, que é formado por outros professores da

escola e a diretora, acaba decidindo que o aluno deve passar porque ele

tem 13 anos e ja deveria estar na 72 série.

a) O que vocé acha dessa situacao?

b) Vocé acha que o menino deve passar para a 52 série ou ficar reprovado
na 42 série como a professora queria? Por que vocé acha isso?

c) Quem tem razado a professora ou o Conselho de escola?

d) O que a professora deveria fazer? Deveria aceitar ou nao a decisdo do
Conselho de nao reprovar o aluno? Por qué?

e) Se vocé fosse o professor/a professora desse aluno, o que vocé faria?

Por qué?
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3- Um professor costuma dar um tipo de atividade em sala de aula que

provoca barulho e incomoda os professores das salas vizinhas, mas os

alunos gostam muito e aprendem bastante com as atividades. Os outros

professores que dao aula ali perto reclamam com o diretor e ele manda

que aquele professor ndo dé mais atividade em sala que fagca barulho e

perturbe os outros professores das salas vizinhas

a) O que vocé acha dessa situagcao?

b) Quem tem razdo: o professor querendo dar aquela atividade ou o
diretor exigindo que ele ndo dé mais a atividade? Por qué?

c) O que o professor deveria fazer a partir dai: deveria aceitar ou nao a
decisdo do diretor?

d) Se fosse vocé o professor/a professora, como vocé resolveria esse

problema?

4- Um aluno esta perturbando a aula e a professora manda que ele saia

da classe e fique no corredor aguardando o final da aula. O diretor passa e

manda que o aluno entre na sala novamente, porque ndo gquer ninguém

nos corredores da escola.

a) O que vocé acha dessa situacao?

b) A professora agiu bem ou mal mandando o aluno para fora da sala? Por
qué?

c) E o diretor agiu bem ou mal? Por qué?

d) O gue vocé acha que o professor deveria fazer, se o diretor mandou o

aluno voltar para a sala? Por qué?
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5- Uma professora entrou na sala de aula e encontrou os vidros das
janelas fechados. Sem consultar os alunos, foi abrindo um a um, dizendo
que na sala onde ela da aulas os vidros tém que ficar abertos, pois ela
sente muito calor. Em seguida, ligou os ventiladores. Os alunos
reclamaram, dizendo que estavam com frio e mesmo assim ela manteve

sua decisao.

a) O que vocé acha dessa situacao?

b) A professora tem razdo ou ndo em abrir os vidros e ligar os
ventiladores? Por qué?

c) O que vocé acha da reclamacéo dos alunos? Por qué?

d) O que vocé faria no lugar da professora?

6- Um aluno estava cochilando na sala de aula, o professor ficou muito

bravo e mandou que ele fosse falar com o diretor. Também exigiu que

escrevesse um pedido de desculpas e copiasse 500 vezes a frase: “Sou

um aluno muito preguicoso, e nao devo dormir na sala de aula”.

a) O que vocé acha dessa situacao?

b) E o que vocé acha da atitude do professor? O professor deveria ou ndo
dar esse castigo para o aluno? Por qué?

c) O aluno deveria ou nédo aceitar o castigo do professor? Por qué?

d) E vocé, o que faria no lugar do professor? Por qué?
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7- Uma professora de .................. esta dando um assunto novo para os

alunos. Um aluno se levanta e corrige a professora dizendo que nao é

daquele jeito que ela esta falando.

a) O que acha da situacao?

b) O aluno deve ou nao corrigir a professora? (e se ele estiver
certo/errado)?

c) Que atitude o professor deve tomar nessa situagao?

d) O que vocé faria se estivesse no lugar dela?

Questoes

1- Quem manda em sua escola? (Ele/ela manda em todo mundo ou nao?
Em quem? Por qué?)

2- Alguém manda nele/nele ou ndo? (Quem? Por qué?)

3- (Se quem manda nao for o professor) O professor manda em alguém
ou ndo? (Em quem?)

4- Quem manda mais: o professor ou a professora? Por qué?

5- Como seu professor (a) faz para mandar em vocé? Como vocé sabe
que ele esta mandando?

6- Quem manda mais nos alunos, o professor (a) ou diretor (a)? Por qué?
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