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RESUMO

Esta dissertacdo foi desenvolvida na Linha de Pesquisa Formacdo, Politicas e Praticas em
Educacéo, no Curso Stricto Sensu de Mestrado, do Programa de Pds-Graduacdo em Educacéo
(PPGEDU) da Pontificia Universidade Catolica do Rio Grande do Sul. O presente estudo tem
0 objetivo de compreender o processo de disciplinamento escolar, a partir dos saberes e
praticas de um professor do Primeiro Ano do Ensino Fundamental, em uma escola publica
municipal da cidade de Porto Alegre/RS. Tendo em vista esse objetivo, a pesquisa foi
desenvolvida a partir de uma abordagem metodoldgica qualitativa, em um estudo de caso, em
que os métodos de coleta de dados foram entrevistas semi-estruturadas — com a professora
referéncia da turma e com as professoras atuantes nos cargos de Coordenacdo Pedagdgica e
Orientacdo Educacional da escola; observacbes em sala de aula; e coleta e estudo de
documentos da instituicdo escolar e da Secretaria Municipal de Educacdo do municipio. A
andlise dos dados foi norteada pelos principios da analise de contetdo (BARDIN, 1977). Os
referenciais tedricos utilizados na escrita dessa dissertagdo se voltam & perspectiva freireana,
da educacdo libertadora, em que os pressupostos dessa teoria educacional embasam a costura
reflexiva nessas tessituras, revelando-se como uma construcdo que envolve elementos
observados na realidade escolar e outros possiveis de serem construidos nesses espacos. Os
resultados da pesquisa apontam que a professora referéncia da turma desenvolve praticas
significativas e criativas, constituindo-se como ac¢Ges mediadoras, que contribuem para a
construcdo de sua autoridade em sala de aula e para a constru¢cdo da autonomia dos
estudantes. A pesquisa revela que a professora referéncia, entendida como autoridade em sala
de aula, a partir de praticas rigorosas e dialdgicas, contribui para que os estudantes tenham
assegurado espacos qualificados de construgdo da autonomia e de acesso ao conhecimento.
Contudo, a pesquisa revelou a dificuldade da equipe pedagdgica da instituicdo para trabalhar
sobre essa problematica com os profissionais professores da escola, estes em diferentes
estagios da vida profissional: iniciantes e ja experientes. Evidencia-se a necessidade da escola
promover o desenvolvimento compartilhado de projetos de trabalho voltados para a
construcdo de praticas docentes com o viés da autoridade, promovendo na escola relacGes
pedagdgicas embasadas no afeto, no rigor, na parceria € no dialogo, promotoras de espacos
tempos de construcdo da autonomia dos estudantes.

Palavras-chave: Disciplinamento Escolar. Autoridade Docente. Autonomia Estudantil.
Saberes Docentes. Praticas Docentes.



ABSTRACT

This work was developed in the Research Line Training, Policy and Practice in Education, of
the Stricto Sensu Master's Course of the Postgraduate Program in Education (PPGEDU) at
Pontifical Catholic University of Rio Grande do Sul. The present study aims to understand the
process of disciplining school, from the knowledge and practices of a teacher's first year of
elementary school, a public school in the city of Porto Alegre/RS. Towards this objective, the
research was developed from a qualitative approach in a case study, in which the methods of
data collection were semi-structured interviews - with reference class Professor and the
teachers working in Coordination office of Pedagogical and Educational Guidance school;
classroom observations, and document collection and study of the school and the Municipal
Education Department of the City. Data analysis was guided by the principles of content
analysis (Bardin, 1977). The theoretical framework used in this dissertation is written back to
the Freirean perspective, liberating education, in which the assumptions of the educational
theory underlie the reflective stitching in these weavings, revealing itself as a construct that
involves elements observed in the school reality and other possible being constructed in these
spaces. The survey results indicate that the reference class teacher develops significant and
creative practicals, constituting themselves as mediators actions that contribute to the
construction of their authority in the classroom and to build students' autonomy. The research
reveals that the reference teacher, understood as the authority in the classroom, from rigorous
and dialogical practices, helps students to have secured qualified places of construction of
autonomy and access to knowledge. However, the survey revealed the difficulty of the
teaching staff of the institution to work on this problem with the professional school teachers,
those at different stages of life: beginners and already experienced. Highlights the need for the
school to promote the development of shared work projects aimed at building teaching
practices with the bias of authority, fostering relationships in school pedagogical branches
based on affection, accuracy, partnership and dialogue, promoting spaces-times of building
students' autonomy.

Keywords: School Discipline. Teaching Authority. Student Autonomy. Teachers Knowledge.
Educational Practice.
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1 DISCIPLINAMENTO ESCOLAR: INICIANDO O DIALOGO

Ser professor exige, entre outras tarefas, refletir sobre a sua intervencao e o que
ela representa nos espacos em que atua como profissional. 1sso porque é por meio da
sua reflexdo que pode avancar em seus saberes e praticas acerca do que faz e refaz no
cotidiano, de forma muitas vezes, naturalizada e rotineira. Tendo em vista essa
necessidade, o sujeito professor é convidado ao processo de pesquisa, que pressupfe a
reflexd@o a partir do olhar para o seu campo, em que se desloca para (des) construgéo de
verdades sobre o seu saber e fazer pedagogicos. Eis a importancia da pratica de
investigacdo na area educacional: desvelar o que estd naturalizado, estranhar o 6bvio,
problematizar o instituido como certo, regra, normal. Assim, o ingresso num Curso de
Pds-Graduacdo em nivel de Mestrado, da ao professor a possibilidade de aprofundar
seus estudos acerca do seu campo de atuacdo/formacdo e de avancar nas discussdes
sobre os saberes que fundamentam os fazeres docentes — estes que, num movimento

dialético, refazem os primeiros.

Isso porque estamos em constante aprender, em constante formagdo, numa
perspectiva que nos torna inconclusos diante do conhecimento e da nossa formagao
como educadores, como pessoas, como gente. Eis a necessidade de continuarmos
caminhando em busca do conhecimento que nos torna capazes de compreender cada vez
mais a realidade de nossas vidas e de nossa sociedade, na busca de uma educacdo mais
problematizadora e transformadora dessas realidades. E o que na perspectiva freireana é
entendido por “vocacdo do ser mais”, em que, conscientes da nossa condi¢do de seres
inacabados, nos colocamos em um movimento de busca, de procura. Nesta discussao,
sobre a possibilidade da transformacdo social a partir da consciéncia sobre 0 nosso
inacabamento, Paulo Freire em dialogo com Ira Shor (1986, p. 25), afirma que “a
transformacéo é possivel porque a consciéncia ndo é um espelho da realidade, simples
reflexo, mas é reflexiva e refletora da realidade” (grifos do autor), o que nos revela a
importancia da formacdo continuada de professores — em busca constante de novas
possibilidades de conscientizarem-se como sujeitos, envolvidos em uma atividade
essencialmente politica — capaz de mobilizar a pratica docente para a transformacéo da

sociedade a partir da educacdo libertadora e problematizadora.
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A pesquisa no campo da Educacao tem apresentado uma série de investigacoes
acerca de diferenciados temas que discutem o processo educacional a partir de distintas
perspectivas e analises. O tema que mobiliza a construcao deste projeto de pesquisa — 0
disciplinamento escolar — configura-se como uma problematica que tem relevancia na
area da pesquisa em educacdo. E isso pode ser evidenciado em uma investigacdo sobre
pesquisa de disciplinamento no Brasil no site da ANPEd, dentre os anos de 2011 a
2012, doze trabalhos relacionados ao tema foram encontrados em diferentes Grupos de
Trabalho. Os focos de analise destes trabalhos se voltaram a categorias que envolvem
temas como: percepgdes de professores e de estudantes sobre atos considerados
indisciplinares, conceito de “bom aluno” idealizado por professores, relagdes entre a
disciplina e a autonomia, estudos sobre o oficio do professor e pesquisas sobre
estratégias disciplinares, como as licdes de casa e o caderno de registro de ocorréncias
indisciplinares. Uma pesquisa com o mesmo proposito foi realizada no Banco de Teses
e Dissertagdes da CAPES que, a partir da pesquisa sobre duas categorias relacionadas
(autoridade docente e autonomia estudantil), revelou um numero significativo e
crescente de teses e dissertacdes sobre o tema, nos anos de 2011 e de 2012 no pais. Os
diversos trabalhos revelaram a diversidade de metodologias de pesquisa e de recortes

tedricos a partir da temética de disciplinamento escolar.

Diante desta proposta de estudo e investigagdo sobre o espaco escolar e seus
saberes e praticas, relacionadas ao processo de disciplinamento, recorri as
fundamentacOes de autores que estdo associados a uma perspectiva problematizadora e
critica da educacdo. Celso Vasconcellos, Julio Groppa Aquino, Rubem Alves, José
Contreras, José M. Q. Cabanas e outros autores ajudaram a pensar a necessaria relacao
de autoridade a ser construida entre professores e alunos e 0s contextos educacionais de
atuacdo de professores. Contudo, a proposta educativa libertadora de Paulo Freire é a
base tedrica dessas escrituras. A pedagogia freireana é entendida nesse texto como uma
possibilidade de trabalho educativo escolar que vé os sujeitos (professores e estudantes)
capazes de juntos tornarem-se participes dos processos de educacdo escolar, numa
perspectiva que os liberta da condicdo de oprimidos para a consciéncia de suas

possibilidades como sujeitos transformadores de suas vidas e realidades.

O processo educativo nessa visdo é entendido como uma possibilidade de

insercdo e ndo de adaptacdo a sociedade, em que 0s sujeitos tornam-se capazes de
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intervirem na realidade porque, conscientes da sua condi¢do, podem avancar na critica e
na superacdo de suas realidades. Isso pode ser entendido na perspectiva em que
Fernandes (In: SEVERINO, 2011) afirma que a proposta freireana é comprometida com
a educacao das classes populares, e diz que “a compreensdo da sua obra nao se encerra
num sistema pedagdgico ou mesmo filosofico. Ela € um projeto de vida, de sonhos e de

utopia: a defesa dos oprimidos” (2011, p.72).

Por isso, compreende-se que o disciplinamento escolar é responsabilidade da
escola. A instituicdo deve afirmar-se nesse processo e escolher com consciéncia politica
as formas de construir esse percurso, fazendo com que os professores que atuam na
instituicdo trabalhem numa perspectiva comum, com principios norteadores que sejam
construidos por esses sujeitos. A escola, acredito, precisa trabalhar numa perspectiva
libertadora, em que o professor, porque é rigoroso e responsavel pelos processos de
ensinar e de aprender na escola, torna-se uma autoridade em sua sala de aula através das

relagdes dialdgicas e horizontalizadas com os estudantes.

Numa visdo dialética-libertadora, compreende-se que a disciplina se
constroi na interacdo do sujeito com outros e com a realidade, até
chegar ao autodominio: podemos afirmar parafraseando Paulo Freire:
“Ninguém disciplina ninguém. Ninguém se disciplina sozinho. Os
homens se disciplinam em comunhdo, mediados pela realidade”.
(VASCONCELLOS, 1995, p. 41)

E nessa perspectiva que a importancia de um trabalho planejado, com
principios libertadores como o respeito e a amorosidade nas relagdes com o outro e com
0 conhecimento, que o disciplinamento escolar deve estar fundamentado. Nesse sentido,
a pesquisa procurou compreender de que forma a escola investigada afirma e entende o
processo de disciplinamento escolar e quais sdo 0s saberes e as praticas desenvolvidas
por uma professora regente de uma turma e das professoras atuantes nos cargos de

Orientacdo Educacional e Coordenacdo Pedagdgica da escola.

Considerando esse interesse, a metodologia utilizada para o desenvolvimento
desta pesquisa configurou-se como um estudo de caso em que foi realizada a coleta de
dados em uma escola pablica, da rede municipal de ensino de Porto Alegre/RS, em uma
turma de criangas cursistas do Primeiro Ano do Ensino Fundamental. A pesquisa foi
norteada por observagdes participantes nessa turma do Ensino Fundamental, entrevistas

com a professora referéncia da turma e com os professores atuantes na Coordenacéo
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Pedagogica e na Orientacdo Educacional da escola e pela analise de documentos da

escola e da Secretaria Municipal de Educacédo de Porto Alegre/RS.

O presente trabalho subdivide-se em capitulos que tratam das ideias e dos
caminhos da pesquisa. O primeiro capitulo refere-se a contextualizacdo do tema no
campo de pesquisa em educacdo. Traz elementos que revelam o0s percursos na vida
académica que influenciaram na escolha deste tema para essa pesquisa, discussdes
sobre a importancia do tema para a area educacional e algumas consideracdes sobre o
tema relacionado ao processo de formacéo de professores. O segundo capitulo volta-se
a algumas consideracGes sobre as pesquisas realizadas em ambito nacional sobre a
temética nos bancos de dados da ANPEd e da CAPES, nos anos de 2011 e 2012. O
terceiro capitulo apresenta 0os caminhos e escolhas metodolégicas realizadas para a
construcdo dessa dissertagdo, bem como elementos que caracterizam a escola e 0s
sujeitos de pesquisa. O quarto capitulo, por sua vez, volta-se a construcdo das analises a
partir de uma escrita que se propde entrelacar os referenciais estudados e as
observagdes e falas percebidas no decorrer do caminho investigativo. A dissertagéo tem
como quinto capitulo as considerac@es finais em que algumas consideracdes sdo feitas
como possibilidades de reflexdo sobre o tema da pesquisa, percebendo-o0 como
importante diante das possibilidades da escola, como instituicdo responsavel pela

democratizagdo do conhecimento.

1.1 CAMINHOS EM BUSCA DO “SER MAIS”

O desejo de me tornar uma profissional da educacdo surgiu muito cedo. A
experiéncia de ter bons professores e boas professoras nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, acrescidos de minha motivacdo para ajudar criancas em suas tarefas de
casa e 0 incentivo de meus pais me fez sonhar com a carreira docente desde bem
menina. A valorizacdo do estudo e do que este representava para a minha familia e para
os/as meus/minhas professores/as’ foram os alicerces que fundamentaram a minha

trajetéria académica e profissional.

! No sentido de facilitar a leitura, usaremos a denominacéo professora/professoras, aluna/alunas,
pequenina/pequeninas de acordo com a Norma Oficial da Lingua Portuguesa para indicar a categoria que
inclui, professor/professores, aluno/alunos, pequeninos/pequeninas.
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Nos anos de graduacdo, cursados na Universidade Federal de Santa Maria —
UFSM/RS no periodo de 2003 a 2007 — aproximei-me de bibliografias antes nunca
estudadas, de diferentes professores/as e suas metodologias de ensino, do universo da
pesquisa e de seus campos de investigacao/registro e da atividade docente. Neste
periodo como graduanda, tinha muitas certezas e conviccBes sobre o processo
educacional. Acreditava nos binarismos autoritario/democratico, opressor/oprimido,
verdade/ideologia, ingénuo/critico. Pensava que a educagdo poderia transformar a realidade
social equacionando as desigualdades socioeconémicas deste cenario e que um trabalho
voltado a formacdo de sujeitos mais autdbnomos e criticos pudesse dar-lhes maiores
expectativas para suas proprias vidas e para toda a sociedade.

Minhas conviccGes baseavam-se nos discursos freireanos e gramscianos por
acreditar nas suas teoriza¢es com ideais libertadores e transformadores. No decorrer do
curso de graduacdo, essas aprendizagens me fizeram transformar minha forma de pensar
sobre 0 processo educativo. Isso me proporcionou repensar e problematizar o conceito
de verdade e certeza, ndo mais tdo certos e verdadeiros, ja que outras formas de ver a
realidade foram se constituindo e questionando os chamados ideais da Modernidade que
fundamentavam os saberes dados como verdade. Deste modo, me aproximei dos
discursos que me apresentaram as relacdes de poder/saber presentes na sociedade — que
a constituem e nos subjetivam.

Formada no ano de 2007, pela Universidade Federal de Santa Maria —
UFSM/RS, habilitada ao trabalho com os Anos Iniciais do Ensino Fundamental e com
as Disciplinas Pedagogicas dos cursos de Magistério, ingressei, via concurso publico,
como professora dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental na Prefeitura Municipal de
Novo Hamburgo/RS, minha cidade natal. Trabalhei durante quase trés anos nessa rede
de ensino com turmas de alfabetizacdo inicial que me instigaram a continuar meus
estudos, tendo em vista uma maior compreensdo das questdes que se apresentavam em
nossas rotinas no espaco escolar. No ano de 2010, ingressei na Rede Municipal de
Ensino de Porto Alegre/RS e continuo trabalhando com classes de alfabetizacdo em um
bairro periférico da cidade.

Minha caminhada como professora dos Anos Iniciais, na escola publica, me
promove construtivas aprendizagens. Todos os dias, em interagdo com meus/minhas
estudantes, percebo-me sujeito de aprendizagem em tempos-espacos para aprender com

eles/as e ser desafiada diante das questfes que surgem no cotidiano da sala de aula. E
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sdo essas situacdes que produzem em mim inquietacdes e o0 desejo de continuar meus
estudos como pesquisadora na area educacional.

Acredito na educagdo continuada como uma forma de contribuir para a
educacdo publica do pais. Penso que os/as professores/as da Educacdo Basica precisam
buscar elementos tedricos que embasem e justifiguem suas escolhas teorico-
metodoldgicas diante das complexas e emergentes situacfes que surgem nos espacos
escolares. Neste sentido, a pds-graduacdo é um espago para estas construcdes e
reflexdes sobre os processos educativos, suas formas de producéo e sobre as relagdes de
poder que os constituem.

A problemética do processo de disciplinamento escolar foi escolhida, dentre
tantos outros temas relevantes de serem investigados, pela necessidade de tecer algumas
consideracBes sobre esta questdo tao presente em minha sala de aula, mais precisamente
nos Anos Iniciais, em turmas de alfabetizacdo. Todos os dias, nos momentos de
encontro com meus/minhas pequeninos/pequeninas, em que o0s/as oriento sobre as
formas de como agir e se comportar no espaco da escola, lanco sobre eles/elas uma
forca que os/as faz reagir assinalando a essas aprendizagens, a partir do uso da minha
autoridade como professora e do seu poder subjacente.

Acredito que a producdo disciplinar sobre o comportamento dos/as
educandos/as, por exemplo, ndo é dada como algo natural, mas é produzida
culturalmente, pelo processo de disciplinamento. As estratégias pedagdgicas utilizadas
para esse fim me inquietam desde a minha graduacdo, quando lia e estudava sobre as
formas de violéncias em sala de aula, dentre elas o autoritarismo e os dispositivos
coercitivos.

A pesquisa desenvolvida nesse percurso de mestrado conectou-se a vontade de
perceber em quais discursos as estratégias disciplinares estavam fundamentadas.
Discursos que podem estar relacionados a tendéncias mais “objetivistas”, que
consideram que os sujeitos sdo determinados pelas estruturas da sociedade, encaixados
em discursos fatalistas que os compreende com expectativas baixas em relacdo a suas
possibilidades, que subestimam as pessoas por considera-los desprovidos do
conhecimento/cultura valorizados, que defendem a obediéncia cega e o autoritarismo do
professor como fundamentais. Ou que podem estar associados a ideias ““subjetivistas”,
que negam a estrutura social e afirmam a possibilidade dos sujeitos superarem as suas

proprias condi¢bes de vida, condicionadas por essa estrutura; que defendem que o
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sujeito é o Unico responsavel pelos seus sucessos ou insucessos, aliada a perspectivas
inatistas, valorizando que 0s sujeitos possuem dons e capacidades inatas.

Aliado a esses discursos, procurei perceber as verdades instituidas sobre o tipo
de estudante que esta sendo formado/a, as ideias acerca do que é ser bom ou mau aluno,
as caracteristicas e a rotinizacdo dos espagos tempos formadores da escola e,
principalmente, compreender a necessaria relacdo, mesmo que aparentemente
antagonica, entre a autoridade do professor e a autonomia de seus estudantes: em quais
narrativas essas ideias estavam ancoradas e em quais praticas eram desenvolvidas? De
que forma essa relacdo, de grande valia, é entendida na escola pelas professoras e de

gue maneira as suas praticas a reafirmam?

1.2 O DISCIPLINAMENTO ESCOLAR COMO OBJETO DE ESTUDO E
INVESTIGACAO: A PROBLEMATICA E RELEVANCIA DO TEMA

Ser professor, além de outras fungdes, € ser uma autoridade para aqueles com
guem se propde trabalhar nos processos de aprender e ensinar. Uma autoridade que seja
aberta ao dialogo a necessaria problematizacdo coletiva sobre os problemas e questdes
que surgem no cotidiano e a responsabilidade assumida sobre o papel que assume diante
do processo de formacdo de homens e mulheres para uma sociedade mais justa e
igualitaria.

O conceito de autoridade € entendido de forma diferenciada pelos autores. Para
Pierre Bourdieu (1973), o termo autoridade foi utilizado em suas teorizagdes sobre o
campo cientifico, em que o autor afirma que ser uma autoridade cientifica é um estado
daqueles que possuem certo “poder social” e “capacidade técnica” nesse meio e que,

por possuirem a chamada “competéncia cientifica”, sdo0 reconhecidos de forma

legitimada para falar e agir em determinados contextos.

O que estd em luta sdo os monopdlios da autoridade cientifica
(capacidade técnica e poder social) e da competéncia cientifica
(capacidade de falar e agir legitimamente, isto é, de maneira
autorizada e com autoridade) que sdo socialmente outorgadas a um
agente determinado. (BOURDIEU, 1973. In: ORTIZ, 2003, p. 112).
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Apesar do autor ndo se referir a autoridade docente, no sentido em que estamos
considerando nesse texto, a ideia de autoridade cientifica no campo da ciéncia estar
relacionada a legitimidade do agente para falar e agir em determinado meio se aproxima
diretamente a concepcao que se acredita como autoridade docente no meio escolar. O
professor como autoridade em sala de aula € um sujeito legitimado pelo conhecimento e
posicdo que ocupa em sala de aula, ndo sé pela hierarquia que caracteriza a escola, mas
pela sua postura e formas de intervencao que constrdi nas relacbes com os estudantes.

Para Freire (1987), o conceito de autoridade € distanciado de uma pratica que
considera alienadora, bancéaria. Para o autor, a autoridade do professor em sala de aula é
necessaria e embasada na ideia da amorosidade e do rigor. A autoridade do professor
constroi-se nas relaces que sdo estabelecidas com os estudantes, em que 0s sujeitos se
tornam ensinantes e aprendentes, numa intencionalidade critica em relacdo a realidade,
numa perspectiva que anseia pela intervencdo no mundo. O professor, como autoridade,
é entendido como responsavel pelo processo educativo, por ter a formacgdo pedagdgica
para o trabalho na escola, mas nao é ele somente quem ensina, pois, dada a sua condigdo
de ser inacabado, também aprende ao ensinar com quem ensina. Para Freire (1987), a
autoridade do professor é comprometida com a liberdade dos estudantes, pois o trabalho
deste se compromissa com a conscientiza¢do e humanizacéo dos sujeitos, que cada vez
mais criticos, a partir do ato educativo, tornam-se homens e mulheres capazes de

intervir em suas realidades, por vezes injusticadas e marginalizadas.

Desta maneira, 0 educador ja ndo é o que apenas educa, mas 0 que,
enguanto educa, é educado, em didlogo com o educando que, ao ser
educado, também educa. Ambos, assim, se tornam sujeitos do
processo que crescem juntos € em que os “argumentos de autoridade”
ja, ndo valem. Em que, para ser-se, funcionalmente, autoridade, se
necessita de estar sendo com as liberdades e ndo contra elas. Ja, agora,
ninguém educa ninguém, como tampouco ninguém se educa a Si
mesmo: 0s homens se educam em comunhdo, mediatizados pelo
mundo. (FREIRE, 1987, p. 39).

Tendo em vista esses ideais, de que forma esse professor de sala de aula,
consciente de sua condi¢cdo de aprendente e de inacabado, constréi a sua pratica para
orientar seus alunos a aprenderem valores e posturas consideradas aceitaveis e
necessarias para a vida em sociedade? Seré ele um autoritéario disfarcado por discursos
que defendem um ideal de sociedade em desenvolvimento? Serd um sujeito em davida
sobre quais caminhos seguir diante da complexidade de atuar nesses espacos tempos de

formagdo? Ou se caracterizard por alguém pensante sobre sua propria prética,
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desconfiado sobre a necessidade de ser uma autoridade ou autoritario, orientador ou
fiscalizador de condutas e comportamentos?
Um autor fundante na discuss@o sobre o conceito de autoridade do professor é
0 socidlogo francés Emile Durkheim (1858-1917). Para o autor (2001), em sua obra
“Educagdo e Sociologia”, a educagdo — € ndo somente a escolar, mas num sentido mais
amplo, incluindo as esferas familiar e social — € responsavel pela educagéo das geracoes
mais novas pelas geracdes adultas.
[...] todas as praticas educativas, quaisquer que possam ser e qualquer
que seja a diferenca que entre si demonstrem, apresentam um carater
comum e essencial: resultam todas da acdo exercida por uma geracéo

sobre a geracdo seguinte, com o fim de adaptéa-la a0 meio social em
que esta ultima sera chamada a viver. (DURKHEIM, 2001, p.60).

Para o autor, a educacdo exige a imposicdo de regras que devem ser
respeitadas. Os estudantes devem obedecer as normas estipuladas pelo professor e
aprender determinadas posturas, comportamentos e valores. E isso, na prética, exige que
o professor fagca com que o0s estudantes respeitem essas regras e se torne uma
autoridade. Para Durkheim, sem a devida autoridade do professor seria impossivel
encaminhar o processo pedagogico. Entretanto, a ideia da autoridade do professor, na
perspectiva do autor, ndo tem relagdo com atos coercitivos e autoritarios, mas esta
fundada no sentimento de confianca necessaria entre professores e estudantes. Os
estudantes, para respeitarem a autoridade do professor ndo podem ser sujeitos de uma
relacdo fundada no desrespeito docente em relacdo a dignidade dos estudantes, visto que
0 medo de castigos ndo se configura como respeito a uma autoridade legitima. Ao
contrario, o cumprimento de regras pelo simples medo do castigo apenas denota o
fracasso do professor em se tornar uma autoridade para os estudantes.

Assim, Emile Durkheim rejeita a ideia do autoritarismo e defende a
necessidade do professor convencer os estudantes sobre a necessidade das regras
estabelecidas, tendo em vista o ensinamento de valores morais, difundidos pela
sociedade, numa prética intencionalmente educativa. Contudo, é importante frisar que
para o autor a autoridade docente precisa encontrar meios de fazer valer o que determina
as regras sociais em sala de aula/na escola, colocadas pelo professor, quando estas ndo
sdo entendidas a partir da persuasdo e didlogo com estudantes. A recusa do
autoritarismo nao significa para Durkheim (1984; 2001) que a exigéncia do professor

seja basicamente feita pela persuaséo e dialogo. Nesse sentido, Durkheim é enfatico: a
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crianca deve ser punida quando se desvia das regras instituidas pela escola
(DURKHEIM, 1984). Porém, a punicdo a ser feita ndo deve embasar-se na simples
punicdo, despreocupada com a funcdo educacional da escola, mas se fundamenta na
compreensdo da crianga sobre a necessidade de vivenciar essa situacdo para aprender a
necessidade da regra, para o convivio social e aprender a respeita-la.

Nessa perspectiva, de acordo com Gomes (2009), Durkheim defende que é o
professor que deve fazer valer a regra, exigi-la a todo custo e punir aqueles que a
desconsideram, caso contrario a educacdo perderia totalmente seu sentido, porque é
exatamente a punicdo, aqueles que descumprem as regras, que lhes confere o ato

educativo.

[...] este € um argumento fundamental na pedagogia defendida por
Durkheim. E muito importante realca-lo, porque sdo frequentes as
confusdes entre autoridade e autoritarismo, confus@es que conduzem,
frequentemente, a ideias erradas acerca do papel da punicdo na escola.
Para Durkheim (1984), a punicdo € um instrumento essencial da
educacéo escolar. Ela é, em si propria, educagdo. De fato, sem ela, é
praticamente impossivel levar os alunos a entender as raz8es que estdo
na base da valorizag&o positiva ou negativa de certos comportamentos.
(GOMES, 2009, p. 8-9).

Para o autor, os conceitos de liberdade e autoridade estdo intimamente
relacionados e critica os distanciamentos equivocados que sofrem em algumas
perspectivas de analise quando diz que “por vezes, opde-se a liberdade a autoridade,
como se estes dois fatores da educacdo se contradissessem e se limitassem um ao outro.
Mas esta oposicdo ¢ artificial.” (DURKHEIM, 1984, p. 69). Durkheim valoriza a
autoridade no processo educacional na formacdo das criancgas relacionando-a a ideia da
liberdade, quando menciona que “ser livre, ndo é fazer o que nos apetece; é sermos
responsaveis por nds proprios, é sabermos agir pela razdo e cumprirmos nosso dever. E
justamente para dotar a crianca deste dominio de si prépria que a autoridade do
professor deve ser exercida”. (DURKHEIM, 1984, p.69).

O autor, trabalhando numa perspectiva funcionalista, que entende a escola
como uma das instituicbes importantes para o bom funcionamento da sociedade, é por
vezes criticado, por outras perspectivas socioldgicas. A critica se fundamenta em razédo
da importancia que deu ao “consenso moral”’, em que sdo valorados a ordem e o
equilibrio social a partir da adesdo das pessoas a determinados valores sociais ou

religiosos, a fim de ser assegurada a “manuten¢do da coesdo social”.
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Contudo, a perspectiva de Emile Durkheim é importante de ser trabalhada
neste texto pelo valor que d& a necesséria relacdo de autoridade entre professores e
estudantes no ato pedagdgico, especialmente na educacéo escolar. A ideia da autoridade
e a recusa do autoritarismo dao base a teorias libertadoras da educacdo, em que o
professor assume o papel de responsavel pelo ato educativo e pelos processos de ensinar
e de aprender na escola.

A relacdo de confianga defendida por Durkheim também revela uma
caracteristica fundante dessa perspectiva, pois anuncia a importancia dos vinculos entre
professores e estudantes para trabalharem numa perspectiva de respeito mutuo na
relacdo pedagodgica. A construcdo de elos afetivos entre educadores/educadoras e
seus/suas educandos e educandas é vista por muitos pensadores da Educacdo como
importante nos processos de aprendizagem de conteldos nos espacgos escolares. Ha a
necessidade da construcdo do sentimento de confianca e do elo afetivo entre os
educandas/educandos para que eles/as tenham a certeza ou ideia de que a palavra sera
justa e a escuta presente.

Os vinculos afetivos, construidos na relacdo pedagdgica sdo fundamentais para
o trabalho com criancas e jovens na escola. Sdo estes que promovem a confianca, tdo
necessaria, dos educandos para aprender com seus educadores e colegas de turma.
Sabemos que a afetividade esta entrelacada a cognicao por se constituir como elemento
desencadeador da aprendizagem. Quando gostamos de alguém é mais facil nos
aproximarmos e nos permitir a interacdo e o desafio para nos relacionar com esta
pessoa. Um professor que se configura como exigente diante das tarefas, mas € amoroso
nas relacbes, que é preocupado em ensinar 0 que pensa necessario, mas é sensivel as
historias de cada um dos estudantes esta construindo vinculos com estes que os fazem
confiarem naquele que os ensina e os demonstra afeto. Neste sentido, Vasconcellos
(2009) afirma que

[...] vinculo é tudo o que aproxima, ata, liga, relaciona. Portanto, para
a construcdo da disciplina escolar, professor e alunos, antes de mais
nada, precisam tecer uma rede, estabelecer vinculos entre si. Esses
vinculos se dao em diferentes — e articuladas — dimensdes: formal [...];
material [...]; afetiva [...]; simbolica/cognitiva [...]; estética [...];
pratica [...]; ética [...]; moral [...]. (VASCONCELLOS, 2009, p. 93-
94).

A ideia de vinculo é distanciada de uma perspectiva romantizada da educacé&o.
o0 vinculo é essencial a tarefa educativa porgque essa é composta por pessoas, por gente,

que para aprenderem precisam sentir-se confiantes nessa atividade, participes do
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processo que so o sentimento de fazer parte os torna capazes de arriscar-se na aventura

de aprender, de permitir-se aprender.

N&o se trata do afeto como pieguice, permissividade ou paternalismo,
mas sim do afeto como potencialidade humana, comprometido,
exigente e ético. Talvez esse seja 0 maior desafio de uma pedagogia
de vinculos: resgatar a eticidade humana em uma sociedade
individualista, autoritaria e desumana, conscientizando-se da
importancia desse resgate, em que o afeto como compromisso
significa prometer-se com o outro, e ao fazé-lo, prometer-se consigo
mesmo, na dificil e necessaria tarefa da convivéncia humana entre
gentes, que se produz com os significados de suas memdrias e as
redescobertas de si mesmo. (FERNANDES, In: VEIGA, 2011, p.148)
(grifos da autora).

A punicdo apontada por Durkheim (1984; 2001), como um ato educativo
distanciado de uma prética autoritaria, a fim de fazer com que o estudante perceba seu
erro e o corrija, revela a ideia de que se o estudante ndo cumprir as combinacdes feitas e
as regras instituidas como necessarias ao processo educacional, mesmo exigidas a partir
da persuasdao do professor, ele sofrera uma “san¢do” ¢ ndo um ato coercitivo por si
mesmo. A ideia de sancdo, que se compreende como uma forma de fazer o sujeito
perceber seu ato inadequado de forma que o faca aprender a importancia da regra que
infrigiu, esta referendada no Estatuto da Crianga e do Adolescente (Lei 8.069/1990), no
Capitulo IV, das “Medidas Socio-Educativas”, que nos aponta, no artigo 112 desta lei,
que diante de uma infracdo de um jovem, as autoridades competentes poderdo fazé-lo
responder por seus atos a partir de “I - adverténcia; Il - obrigacao de reparar o dano; Il -
prestagdo de servicos a comunidade; [...]”. Essa concepcao que acredita no trabalho a
partir de sanc@es legitima a contrariedade de uma pratica essencialista, fundada numa
perspectiva tradicional, que dispde como estratégia de trabalho o castigo, préatica
desassociada aos atos praticados, para impor limites e a exigéncia de regras valorizadas

pelas instituicdes escolares.

Nessa perspectiva, ao pensarmos sobre o conceito de disciplina constatamos
que este vem assumindo, através dos tempos, diferenciadas significacbes. De origem
latina e marcado pela sua polissemia, é utilizado a partir de trés sentidos distintos no
campo educacional: 1) disciplina como area de conhecimento ou de estudo (exemplo
Lingua Portuguesa, Matematica, Historia); 2) disciplina como rigor de pensamento,
disciplina mental e tambem de exercicio, ginastica mental; 3) e disciplina como

organizacdo do espaco escolar, comportamento, atitude, também associada, neste
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sentido, a disciplina familiar e a responsabilidade dos pais em relacdo a educacdo moral
de seus filhos. (VASCONCELLOQOS, 2009).

Diferentes concepcbes no decorrer da histéria da educacdo brasileira
influenciaram a formacao dos professores e suas praticas pedagogicas em sala de aula.
Essas concepcbes foram construidas a partir de ideias que foram ressignificando o
conceito de disciplina e de indisciplina e, consequentemente, as praticas e intervencdes

na educacao escolarizada. Para Vasconcellos (1995),

O conceito de disciplina associado & obediéncia esta muito presente no
cotidiano da escola, mais ou menos conscientemente; isto porque ha
uma verdadeira ‘luta de classe’, onde o professor estd procurando
sobreviver num contexto de tantos desgastes [...] dai esperar o
comportamento ddcil, passivo do aluno. [..] onde seu desejo,
alienado, ndo busca a interacdo, o encontro, a comunicagdo, mas o
isolamento, o fechamento, a obediéncia, a submissdo [...].
(VASCONCELLOS, 1995, p. 39).

A Pedagogia Tradicional, com suas ideias marcadas por determinada época
historica, esta ainda muito presente nas praticas pedagdgicas das escolas em nossos dias
por estar expressa nas estratégias utilizadas por professores que organizam suas salas de
aula a partir das relacdes de hierarquia e superioridade unilaterais. O quadro abaixo
ilustra, de forma resumida, as tendéncias educacionais, as ideias e as praticas

relacionadas ao conceito.

Quadro 1: Teorias pedagdgicas: conceitos e praticas de Disciplinamento Escolar

Pedagogia Defensores Conceito de Intervencdes Praticas
(inicio) Disciplina/Indisciplina Pedagdgicas

Aluno obediente e | PunicBes corporais e | Magistrocentrism

Tradicional respeitador. Poder | por notas. Ameagas, | 0, aulas
(Idade Antiga) professoral que subordina | castigos e | expositivas, em
0s estudantes. xingamentos. que o professor é

o detentor do
conhecimento e
da palavra.

Defende o  trabalho | Estudantes participam | Préticas voltadas

voltado a conquista do | da elaboracdo das | para o estudante

Educacédo Dewey autocontrole e do | regras e submetem-se a | como ativo em
Nova (1859-1992) | autogoverno dos | elas, cumprindo as | seu processo de
(1921) estudantes. sancoes. aprender.
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A disciplina é um caminho | E construida a partir de | Interacéo entre 0s

Maria para a autonomia e para a | san¢@es por | estudantes e
Montessori | construcao do | reciprocidade. destes com o
(1870-1952) | conhecimento. mundo. O aluno

é entendido como
sujeito do

conhecimento.

Educacédo A relagdo entre o | Dialogo. O dialogo é a
Libertadora Freire professor e estudante é base da relagdo
Pedagogiado | (1921-1997) | rigorosa, fundada no pedagégica. A
Oprimido principio da liberdade. prética é fundada
na amorosidade e
no respeito
matuo entre
professor e
estudante.

Fonte: Gomes & Lopes (2012).

No decorrer da histéria da educacdo brasileira, podemos perceber que 0s
diferentes periodos foram marcados por tendéncias e posturas que influenciaram as
formas de compreender o que é educacdo, as funcdes da escolarizacdo nacional, 0s
papéis assumidos pelo professor diante dos processos de ensino e de aprendizagem. E
na década de 1920, que o pensamento da Escola Nova introduz o desenvolvimento de
novas formas de compreender a educacdo no pais, em que as ideias escolanovistas,
numa perspectiva mais construtivista apontam o estudante como um sujeito ativo no ato
de aprendizagem, devendo ser compreendido como alguém merecedor de espacos e
tempos que incentivassem a sua criatividade, os seus desejos e busca pelo aprender,
tornando o professor uma autoridade mediadora de sua liberdade.

Contudo, até esse periodo, a educacdo no pais era marcada por ideias mais
conservadoras, em que numa postura tradicional, o professor transmite a cultura ao
aluno, configurando-se como o detentor do conhecimento, devendo ser respeitado como
uma autoridade que disciplina, exige a memorizacao e a inculcacdo de habitos. Assim, a
historia da educacdo brasileira € marcada por uma perspectiva em que a disciplina, com
carater autoritario, era exigida: quando o professor mandava, o aluno obedecia. De

acordo com Pereira (2011),

Essa relagdo militarista coordenava os atos dos alunos desde a sua
postura corporal, sua forma de falar, maneira de escrever, como se
portar e previa inimeros castigos para os desregrados. Infelizmente, o
discurso apresenta novas palavras, mas o0 seu conteudo subjacente,
bem como algumas praticas demonstram que essas atuagoes
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permanecem vivas mesclando-se com outras que tentam uma
transformacao historica. (PEREIRA, 2011, p.79)

Comumente se acredita que todas as ideias aliadas a uma perspectiva mais
tradicional da educacdo ndo sdo consideradas interessantes ao processo educativo em
nossos dias. Contudo, talvez possamos duvidar dessa crenca. E evidente que as praticas
autoritarias ndo fazem parte do que se considera uma “boa educagdo”. Entretanto, a
necessidade do ensino de valores, da tradicdo cultural e dos conhecimentos construidos
na historia da humanidade defendidos veemente por esta postura € tarefa da escola,
como instituicdo democratizadora do conhecimento. Contudo, é importante pensarmos
que a concepcdo que deu origem a essas ideias se baseia no pensamento essencialista,
ligado a idealismo cléassico grego, que acredita no trabalho pedagdgico voltado ao
objetivo de como as pessoas deveriam ser, deveriam se tornar, desconsiderando 0s
contextos e as caracteristicas pessoais dos sujeitos. Isso implica numa visdo de que 0s
desejos individuais, que talvez fossem contrarios ao que se acreditava como ideal,
deveriam ser castigados e reprimidos, a partir da figura do professor detentor do poder
de castigar e de professar o ideal a ser atingido. Dai que podemos relacionar a
Pedagogia Tradicional, embasada numa concep¢do essencialista, a uma proposta de

educacao autoritéria e coercitiva.

Na perspectiva da Postura Histérico-Critica, surgida no final da década de
1970, que retoma a ideia defendida pela postura tradicional de educacdo de que 0s
contetidos sdo objetos de trabalho da escola por exceléncia, a escola é compreendida
como a instancia responsavel por democratizar o conhecimento a todos os estudantes,
independemente de classe social, género ou etnia. Nessa postura, tende-se a “arquear a
vara em direcdo a postura tradicional, opondo-se a hegeménica postura escolanovista,
com o intuito de obter um equilibrio” (ARAUIJO, In: VEIGA, 2011, p.53) a fim de
colocar como centrais 0s conteldos como objetos do trabalho educativo, na busca da
pretendida democratizacdo do conhecimento na escola publica. A Pedagogia Nova,
embasada na concepcdo existencialista, acreditava no sujeito aluno como central no
processo educativo, dando-lhe significativa importancia. Porém, a liberdade dada em
demasia a esse sujeito provocou sérias defasagens a essa forma de educacdo, nédo

realmente compreendida em seus pressupostos e objetivos.
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No intuito de superar essa relacdo de extremos entre concepcoes essencialistas
e existencialistas e das Pedagogias Tradicional e Nova, é que as teorias construtivistas
(langadas no pais na década de vinte), as teorias critico-reprodutivistas (que fazem
critica as instituicGes escolares como aparelhos ideologicos do Estado, na década de
1970) e também as teorias tradicionais da educacdo (por suas ideias excludentes e
autoritarias) sdo questionadas pelas suas formas de compreender o ato educativo. Nessa
diregdo, na Postura Historico-Critica, hd uma tentativa de encontrar um meio de
repensar as relacfes entre professores e estudantes, distanciando-se tanto da concepcao
essencialista de uma Pedagogia Tradicional, como da concepc¢do existencialista, que

embasa a Pedagogia Nova.

Entretanto, € necesséria a reflexao acerca das teorias para superar as limitacdes
dessas concepgdes que embasam a Pedagogia Tradicional e a Pedagogia Nova. A
Pedagogia Critico-Dialética é uma alternativa reconhecida por muitos como uma
possibilidade de superacdo dessas ideias por ndo desconsiderar totalmente os
pressupostos que embasam as concepgdes ja citadas. Um exemplo é a questdo da
disciplina na escola, pressuposto fundamental na concepcdo essencialista, que €
entendida nessa forma de compreender o processo educativo, relevante para a
organizacdo do trabalho escolar, porém propde a sua superagdo, acreditando numa
disciplina rigorosa e problematizadora que considera a importancia da regra, mas
pressupde a educacdo dos sujeitos para a liberdade e para a democracia. A pedagogia
dialética é fundamental para pensarmos a escola hoje porque abre possibilidades para
novas préaticas. E uma pedagogia que trabalha com a diferenca e que acredita que o
questionamento é importante para a superacdo das situacGes vigentes e para as

necessarias transformacdes ndo so na escola, mas também na sociedade.

Nesse sentido, Saviani (2000) ao apresentar as teorias educacionais no livro
“Escola e Democracia”, destaca a teoria historico-critica como uma possibilidade de
perceber a escola como um espaco de trabalho para a mudanca social — apesar dos
condicionantes que influenciam negativamente esse processo, reproduzindo as

condigdes de dominagéo.

Lutar contra a marginalidade através da escola significa engajar-se no
esforco para garantir aos trabalhadores um ensino da melhor qualidade
possivel nas condigdes histéricas atuais. O papel de uma teoria critica
da educacdo é dar substancia concreta a essa bandeira de luta de modo
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a evitar que ela seja apropriada e articulada com os interesses
dominantes. (SAVIANI, 2000, p.31)

Desta maneira, podemos compreender que as teorias educacionais, de forma
geral, contribuiram para os avangos percorridos na historia da educacdo no pais,
especialmente no que concerne a figura do professor como autoridade. Cada uma delas
apresentou perspectivas diferenciadas sobre a figura do professor e a sua autoridade, a
serem consideradas com a devida reflexdo e compreensdo de seus fundamentos e
intencdes politicas. E sdo estas tendéncias educacionais, que compreendem
distintamente as questdes centrais do ato educativo e seus sujeitos, que embasam as
praticas docentes e os saberes construidos nos cursos de formacédo de professores. Para o
professor em formacao é importante o estudo das tendéncias educacionais influentes na
historia da educacdo brasileira e dos acontecimentos sociopoliticos nos periodos em que
surgem no pais, para compreender criticamente seus fundamentos e posicionar-se
politicamente diante delas.

Diante da complexidade deste tema e da importancia que tem essa discussdo
para aqueles que atuam nas salas de aula da Educacdo Basica, a tematica
“disciplinamento escolar” constitui-se como um fio condutor para a construgéo de
reflexdes sobre as diferentes questdes que se entrelagam ao tema. Penso que essas
questdes relacionadas se configuram como vertentes que se desdobram e nos fazem
pensar 0 qudo importante € compreender mais sobre essa problematica, pois estdo
relacionadas justamente a formacgdo de professores e as praticas pedagdgicas desses
espacos educativos escolares.

1.3 O DISCIPLINAMENTO ESCOLAR E PROFESSORES: RELACOES ENTRE
SABERES E PRATICAS

O campo de pesquisa sobre a formagdo de professores vem se constituindo
como um espaco cada vez mais fortalecido pelos interesses dos pesquisadores por
questdes referentes aos processos de formagéo, inicial e continuada, de professores e
pelas questdes imbricadas nesses processos. E um campo de investigacdo que vem se
constituindo com fundamental importancia, pois o tema é compreendido como relevante
para a tdo visada qualidade dos processos formativos, escolares e universitarios. Ha,

entre as pesquisas realizadas no campo, uma multiplicidade de objetos de estudo
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referentes ao tema que se convergem na busca de compreender 0s processos formativos
do professor, nas diferentes experiéncias que vivencia tanto nos espacos escolares como
profissional atuante, quanto nos bancos universitarios em anos de preparagdo para o
oficio. H& um interesse em compreender os contextos de trabalho, condicdes de
carreiras profissionais, salarios e valorizacdo social da profissao docente, trajetorias de
vida de professores, saberes e praticas docentes, niveis de autonomia e de participacéo
nas tomadas de decisdes nos espacos de trabalho.

André (2010) ao se referir ao campo de pesquisa sobre a formacdo de
professores afirma que € preciso que as pesquisas na area tenham uma postura indagante
ndo sé acerca do que pensam, fazem e sentem os professores, mas que busquem
compreender em que contextos e condigdes essas formas de pensar, fazer e sentir estdo
sendo produzidas, para que avancos significativos possam ser conquistados no campo
de pesquisa na area educacional. A autora afirma que o propdsito de realizar analises
mais contudentes, superando 0 senso comum e crencas equivocadas, numa perspectiva
de trabalho colaborativo entre professores das universidades e das escolas, baseia-se na
“intencédo de descobrir os caminhos mais efetivos para alcancar um ensino de qualidade,
que se reverta numa aprendizagem significativa para os alunos.” (ANDRE, 2010, p.
176).

Sobre o campo de trabalho dos professores, Scheibe (2010) apresenta
considerac@es a partir do Censo Escolar de 2007, apresentado pelo Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (BRASIL/MEC/INEP, 2009) sobre
os contextos de formagdo e trabalho dos professores em nosso pais. Apresenta um
cenario repleto de questdes desafiadoras para serem pensadas e projetadas na elaboragdo
do Plano Nacional de Educacdo (2011-2020). A autora refere-se a necessidade de
processos formativos mais qualificados para professores, a partir de diretrizes comuns
que relacionem os campos da pratica e da teoria educacionais; e aos desafios
enfrentados pelos professores referentes & valorizacdo do trabalho, dos planos de
carreira e de um piso salarial — garantidos pelas legislacbes vigentes, mas

desconsiderados na prética social.

A baixa procura por cursos de licenciatura, o abandono da profissdo e a
desmotivacdo em relacdo ao trabalho, diante de situagOes que dificultam o trabalho
docente, dentre elas a indisciplina escolar e turmas superlotadas, o que se percebe € a

necessidade da defesa de prioridades que assegurem a valorizacdo dos professores e a
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qualidade da educacdo escolar (SCHEIBE, 2010). Os professores sdo, por meio das
propostas de descentralizacdo das responsabilidades e centralizacdo das reformas e
controle da qualidade por meio de avaliacbes externas, politicas afirmadas pela
Constituicdo Federal (1988) e pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDBEN, Lei 9.394/1996), continuamente pressionados por melhores resultados nas
avaliagOes externas como a Provinha Brasil e outros testes padronizados. Estes testes
realizados para diagnosticar as aprendizagens dos alunos e responsabilizar escolas e
professores por possiveis maus resultados, tem influéncia dupla nos processos escolares.
Podem incitar a discussdo dos professores acerca do gque ensinar e como ensinar visando
a qualificacdo dos processos de ensinar e de aprender, como também, por outro lado,
podem contribuir negativamente nos processos formativos escolares, cerceando 0s
curriculos e as praticas pedagogicas dos professores que se tornam reféns em busca de
bons resultados nessas avaliagdes. (BONAMINO & SOUZA, 2012).

Os professores comprometidos com uma perspectiva de trabalho voltada para a
transformac&o social se veem pressionados nesse sistema em que se faz necessario que
tenham cada vez mais consciéncia a respeito do seu fazer, do papel da escola como
instituicdo formadora e dos sentidos das propostas educativas que parecem lhe fornecer
graus relevantes de autonomia.

Leite & Fernandes (2010) trazem a discussdo a ideia de que ha diferentes e
antagobnicas linhas de estudo referentes a profissdo professor. Sdo entendidos por alguns
estudos como profissionais sujeitos de um mal estar que os envolve desencadeado por
inimeras questdes referentes as suas atividades laborais e que comprometem o seu fazer
pedagogico; e outras linhas de investigacdo, de acordo com as autoras, compreendem-
nos como agentes criadores e promotores de transformacdo, numa perspectiva de
trabalho coletivo, reflexivo e critico na constituicio de planos e documentos
curriculares. As autoras, nessa reflexdo, defendem a ideia de que os projetos das escolas
devem ser pensados e desenvolvidos pelos professores da instituigdo, que conhecem as
realidades em que estdo inseridos e por isso, juntos, podem pensar em alternativas
possiveis de trabalho com suas comunidades, tracadas num plano comum curricular que
envolva as diretrizes nacionais aliadas as necessidades locais. Leite (2009) nessa
perspectiva afirma que

[...] a concepcéo dos professores como meros técnicos que recebem um
curriculo prescrito a nivel nacional e o passam para os alunos nao é adequada

ao que se espera da escola de hoje. Por isso, a importancia de trabalhar em
equipe, de professores adequarem o que é prescrito a nivel nacional as
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realidades locais, de concretizarem um projeto educativo e curricular com
condicbes de sucesso e da co-responsabilidade dos alunos na sua prépria
formacao é fundamental para o sucesso. (LEITE, 2009, p.3).

Nessa coletividade, & preciso pensar em estratégias que transformem os
discursos registrados no curriculo em préticas reais, que se tornem cotidianas no espago
da escola. Isso para que a construcdo do curriculo na escola ndo se restrinja a apenas
registrar ideias sobre democracia, justica, respeito e autonomia, mas que esta pratica se
torne propulsora de alternativas de trabalho para que a escola seja um lugar de
experienciar esses valores, de vivenciad-los no dia a dia (LEITE, 2003). Cada vez mais é
compreendida a necessidade de trabalhar na escola com conhecimentos que favorecam a
aprendizagem dos alunos em relacdo as proprias vidas a fim de que aprendam a
aprender, aprendam a ser, a fazer, a resolver problemas, a trabalhar em equipe e a viver
nessa sociedade que lhes exige a capacidade de, ao mesmo tempo, impor-se como
sujeito de direitos sem desrespeitar os direitos do proximo. E papel da escola, e do
curriculo desta, em pensar em alternativas de trabalho que visem a aprendizagem de
educandos e ao trabalho coletivo de educadores para conjuntamente melhorarem os
curriculos e as praticas que desenvolvem, voltadas para a aprendizagem individual e

coletiva dos estudantes.
[...] este é, na verdade, o grande desafio que se coloca aos professores na
atualidade, o de partilhar o ato de ensinar e de fazer aprender. Dito de outro
modo é esta a capacidade de partilhar com os outros saberes, experiéncias e
poderes, e de construir, no coletivo dos pontos de vista existentes na escola,
uma plataforma de ag8o entre todos concertada que, em nossa opinido,

configurard o sentido de autonomia curricular docente presente no discurso
legal. (LEITE & FERNANDES, 2010, p. 200)

A proposta para superacdo destes dilemas nos espagos de trabalho dos
professores se volta a exigéncia de que estes assumam uma postura que va além da
reflexdo sobre praticas e metodologias de trabalho. E essencial, num coletivo de
professores, que seja construida a pratica de questionamento a respeito dos caminhos
dados como certos e ideais para serem seguidos. E esperada a lucidez entre os
professores para compreender as novas reformas e propostas educativas que expressam
novas formas de controle e poder sobre o seu oficio. E por meio das praticas de auto-
avaliacdo e auto-compreensdo que as escolas poderdo avancar no desenvolvimento de
praticas mais democraticas demonstrando maior responsabilidade profissional e social.
(CONTRERAS, 2002).
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As praticas pedagogicas dos professores sdo, neste contexto, acdes que se
comprometem com determinadas escolhas politicas. Um professor comprometido com a
educacéo libertadora, consciente da importancia de seu trabalho para a mudanca social e
para o processo de conscientizacdo dos estudantes, € um profissional entendido como
intelectual critico, capaz de compreender 0s contextos em que atua e os sentidos das
politicas nacionais criadas, que ddo novos sentidos a profisséo.

A autonomia docente € um dos slogans mais defendidos nas novas reformas
educativas, nacionais e em paises como Portugal e Espanha. Os professores nesse
contexto séo entendidos como centrais nessas reformas, como agentes promotores da
mudanca. Contudo, José Contreras (2002) faz considera¢des sobre os diversos sentidos
dados a esses profissionais, entendidos em diferentes contextos, ora como técnicos, ou
como profissionais reflexivos, ou como profissionais intelectuais criticos. Inicialmente
as reformas educacionais eram pensadas por grupos académicos que ansiavam por
propor estratégias de trabalho que ndo poderiam ser modificadas ou reinterpretadas de
maneira critica pelos professores, sendo que estes apenas cumpriram 0s preceitos das
ideias tal qual haviam sido projetadas.

Diante de situacdes de fracasso, a partir dessas propostas educativas
renovadoras, comumente era o professor o responsavel por ndo ter compreendido bem
sua tarefa ou por ter adaptado as orientacbes dadas de forma equivocada.
Posteriormente a esse periodo, passou-se a compreender o professor como um sujeito
reflexivo, capaz de pensar acerca do que seria necessario fazer para que 0s processos
educacionais se constituissem com maior qualidade. Com este propdsito, os professores
passaram a receber como proposta a necessidade de pensarem e de refletirem a partir de
diretrizes nacionais entendidas como relevantes, acerca das prioridades caracteristicas
dos seus espacos de atuacdo. Essa forma de entender o papel dos professores defendeu a
ideia de dar a eles niveis crescentes de autonomia para que auxiliassem na elaboracgéo de
documentos das escolas, que tivessem autonomia para pensar em prioridades
educacionais dos curriculos escolares e que organizassem, com sua autonomia, suas
praticas pedagogicas.

O professor é entendido como um sujeito autbnomo, importante para as
mudangas na area em que atua. Contudo, Contreras (2002) afirma que essa perspectiva
de pensar o professor como sujeito autbnomo pode ter em si ideias de autonomia
diferentes daquelas que consideramos ideais para o0 processo educativo, compartilhado,

dialdgico e critico. Para o autor, talvez essas reformas somente ddo a ilusdo de maior
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autonomia, tornando os professores mais responsabilizados por problemas que sozinhos
n&o teriam condicOes de resolver por ndo terem efetivo e real espaco de autonomia e de

tomadas de decisoes.

Na medida em gque mais responsabilidade ndo significa mais poder de
mudar as coisas (ndo sé pelos controles burocraticos, mas pela
impossibilidade de mudar a imagem de um futuro incerto, em que a
promessa da escola acerca de maiores oportunidades sociais fica
desmentida pela presenca do estancamento e marginalizacdo), supGe
maior deterioracdo da profissdo e mais rejeicdo social, ao receber
todas as culpas pela incapacidade de encarregar-se de todas as missdes
sociais gue hoje sdo encomendadas a educacdo. (CONTRERAS, 2002,
p. 266).

Entretanto, o autor revela que, apesar dessa percep¢do que nao nos traz
esperancas para a tarefa educativa como promotora de atuacdes docentes autbnomas, ha
significativa contribuigdo dessas propostas para o trabalho docente. Isso porque, mesmo
sendo um paradoxo, € um ganho para os professores e para as escolas terem que
construir seus proprios projetos e curriculos, com prioridades conforme as necessidades
locais, e os professores terem espacos para essas construcdes e para decidirem qual o
posicionamento politico a assumir diante do trabalho. Mesmo assim, o autor aponta que
esses ganhos de nada valerdo se os professores ndo se posicionarem como intelectuais
criticos, que avancem na discussdo e tomada de decisdes sobre o seu trabalho.

A mudanca de perspectiva que vé os professores como intelectuais criticos e
ndo mais como profissionais reflexivos assenta-se na compreensdo de que a
conscientizacdo sobre determinadas questbes relacionadas a nossa condicdo de
professores ndo se da ao acaso, pela simples participacdo em discussdes sobre o0 assunto.
Assim, o professor como intelectual critico € o profissional que “participa ativamente do
esforco para descobrir o oculto, para desentranhar a origem historica e social do que se
apresenta como ‘natural’” (CONTRERAS, 2002, p.185). O profissional professor como
intelectual critico é um sujeito que questiona e resiste aos discursos que o enquadram
como mero reprodutor de estratégias de ensino pensadas por outros, que delimitam suas
praticas e espacos de atuacdo e estd, por isso, aliado a proposta de emancipagdo
defendida por Paulo Freire em sua obra. E um profissional que n3o trabalha isolado,
longe da interlocucdo com seus colegas, isso porque a verdadeira autonomia dos

professores sO é possivel através do intercambio, das relacdes de apoio na escola. Por
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isso, a ideia de autonomia docente esta desvinculada a ideia de individualismo,

corporativismo, submissao burocréatica ou intelectual. (CONTRERAS, 2002).

Enguanto emancipagdo, a autonomia suporia um processo continuo de
descobertas e de transformacdo 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 ndo s6 a
transformacédo das condigdes sociais e institucionais do ensino, como

também de nossa propria consciéncia. (CONTRERAS, 2002, p. 185).
Para um professor constituir-se como um sujeito autondmo, desenvolver-se
como um intelectual critico, ele precisa ter condi¢Ges reais para desenvolvé-la. O seu
lugar de trabalho, as politicas que regem suas préaticas e as condi¢cdes sociais em que
exerce seu trabalho, sdo condicionantes reais que influenciam na construcdo desta
autonomia. Contreras (2002), sobre o desenvolvimento da autonomia dos professores,
revela o carater ideoldgico deste conceito quando é afirmada a responsabilidade

exclusiva do professor em se tornar um profissional autbnomo quando afirma que

[...] seu desenvolvimento ndo é apenas uma questdo de vontade e livre
pensamento de sua tarefa, bem como o clima ideolégico que o
envolve, sdo fatores fundamentais que a ap6iam ou a entorpecem. E
sem condigOes adequadas, o discurso sobre a autonomia pode cumprir
apenas duas fungdes: ou é uma mensagem de resisténcia, de denuncia
de caréncias para um trabalho digno e com possibilidades de ser
realmente educativo, ou é uma armadilha para os professores, que s6
pretende fazé-los crer falsamente que possuem condigdes adequadas
de trabalho e que, portanto, o problema é s6 deles. (CONTRERAS,
2002, p. 227)

O professor é um profissional do ensino, entendido neste texto, como um
sujeito que tem responsabilidades diante do seu trabalho e que em razéo disso deve ser
um intelectual critico, no seu percurso de formacdo inicial e continuada, para atuar de
forma consciente em relagdo aos fatores que condicionam seu trabalho e em relacéo ao
seu compromisso e responsabilidade profissional e social. E um sujeito que pensa em
alternativas praticas, relacionadas a suas escolhas poltitico-pedagdgicas e que deve
refleti-las a fim de avancar na construgdo de um trabalho mais significativo para os
estudantes e para a sociedade. Essa postura, como ja foi dita, ndo se da ao natural e esta
longe de ser conclusa, com limites a serem alcancados tendo em vista que o professor é

um sujeito em constante aprendizagem do seu oficio. Os saberes docentes sao
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construidos no periodo de formagdo como estudantes, ainda na época escolar, em
periodo dos cursos de formacdo para o magistério e no desenvolvimento de suas
praticas em seus contextos de trabalho. E, pois, um sujeito em constante aprendizagem,
conforme nos indica Vieira Pinto (2010) que aponta o estado de ser professor como
sujeito inconcluso.

A condicdo para este constante aperfeicoamento do educador ndo é
somente a sensibilidade aos estimulos intelectuais, mas &, sobretudo, a
consciéncia de sua natureza inconclusa como sabedor. N&o sdo tanto
0s negligentes, mas principalmente os autossuficientes 0s que
estacionam no caminho de sua formacdo profissional. Julgar que
sabem todo o necessario, considerar que seu papel na educacdo
elementar nada mais exige deles, é uma nocdo que paralisa a
consciéncia do educador e o torna inapto para progredir. (VIEIRA
PINTO, 2010, p. 116).

Os saberes docentes sdo construidos no decorrer da vida dos professores. Séo
saberes oriundos das suas experiéncias na escola — ora como estudantes da Educacéo
Bésica, ora como profissionais do ensino — e das suas vivéncias nos espacos formativos,
tantos os universitarios quanto aqueles referentes a trocas com seus colegas de profissao
em eventos, encontros e no cotidiano escolar. O professor € um profissional que vem
descobrindo seu campo de atuacao desde o tempo escolar como estudante, pois ja neste
periodo constroi ideias acerca do que é ser professor, do que € ser aluno, das regras e
importancia das instituicbes escolares na sociedade. Essas ideias construidas sobre a
tarefa educativa escolar se formam desde a tenra idade desses profissionais. Mas, é na
experiéncia formativa — académica e profissional — que seus saberes sdo alicercados em
determinados pressupostos e referenciais tedricos e sua identidade profissional, por

meio da experiéncia que busca ser mais, vai se delineando.

Se sou professora, pesquiso para ampliar meu saber, sim, mas também
para ampliar a qualidade da partilha que faco desse saber com o0s
alunos. Mais ainda: para que esse novo saber possa ser construtor de
um mundo em que o direito de todos os saberes possa ser plenamente
vivenciado. E isso que desejo quando vou fazendo as aulas, quando
vou aulando — descobrindo, errando e acertando, rindo e chorando,
aprendendo, desaprendendo, reaprendendo, ensinando,
“desensinando”, “reensinando”. (RIOS, In: VEIGA, 2011, p.91).

De acordo com Maurice Tardif (2002), os saberes dos professores sdo
constituidos a partir das diferentes experiéncias destes sujeitos, configurando-se como
um saber plural, relacionado a formacao profissional nas instituicdes de formacdo de

professores (“saberes da formacdo profissional”), as disciplinas oferecidas pelas
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universidades (“saberes disciplinares”), aos curriculos das instituigdes escolares
(“saberes curriculares”) e aqueles relacionados a experiéncia cotidiana (“saberes
experienciais”).

[...] o saber ndo é uma coisa que flutua no espaco: o saber dos
professores é o saber deles e esta relacionado com a pessoa € a
identidade deles, com a sua experiéncia de vida e com a sua histéria
profissional, com as suas relacBes com os alunos em sala de aula e
com 0s outros atores escolares na escola, etc. Por isso, é necessario
estuda-lo relacionando-o com esses elementos constitutivos do
trabalho docente. (TARDIF, 2002, p. 11)

Os saberes docentes, segundo a Enciclopédia de Pedagogia Universitaria
(2006), se referem a

[...] um conjunto de conhecimentos, habilidades, competéncias e
percepcdes que compdem a capacitacdo do sujeito para um tipo de
atividade profissional. Na afirmacdo de Tardif (2000) sdo plurais e
heterogéneos, constituidos processualmente na existéncia das pessoas.
[...] sdo todos os saberes construidos pelos professores nos diferentes
espacos de vida e de atuagdo. S8o os saberes acionados nos espagos
cotidianos de trabalho, muitos deles construidos no tempo/ espaco de
formacdo que ndo se limitam ao espaco académico, ja sendo
construidos na propria experiéncia de aluno (ao longo dos processos
de escolarizacao do professor). (MOROSINI et al., 2006, p. 354-355).

Nessa perspectiva, de compreender o processo de formacao e os saberes dos
professores, constituidos nas experiéncias de ser professor, estudos sobre os saberes e
fazeres docentes, embasados na perspectiva de Pierre Bourdieu, apontam o conceito de
“habitus professoral” (SILVA, 2005) para explicar as relagdes entre as experiéncias € o
processo de formacdo de professores.

A forma de trabalhar com os estudantes em sala de aula é construida a partir de
um habitus que estd impresso na maneira de ser professor. As experiéncias vivenciadas
no decorrer da histdria de vida dos sujeitos que se tornam professores, mas que ja foram
estudantes (desde o tempo dos anos iniciais escolares) expressa uma forma de ser,
estruturada pelas relacGes e espacos sociais a que estamos sujeitos. Nessa perspectiva,
poderiamos nos aproximar da ideia de habitus, proposta por Pierre Bourdieu, para
pensar as relagdes entre as praticas desenvolvidas por professores e as suas vivéncias
como estudantes. Suas experiéncias anteriores em determinados meios sociais
expressariam nos sujeitos determinadas disposi¢des incorporadas, quase inconscientes,
que definiriam suas preferéncias, escolhas e expectativas em relagdo a suas vidas e meio
profissional. As experiéncias que tivemos com professores e as aprendizagens

construidas simplesmente por vivencia-las, em que ninguém expressa literalmente como
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deve se portar um professor, estruturam nossa forma de ser, de agir, de se comportar
como professores.

Marilda Silva (2005) em um texto intitulado “O habitus professoral: o objeto
dos estudos sobre o ato de ensinar na sala de aula” traz a discussdo a respeito do
conceito de habitus professoral que se manifesta na pratica docente. E um conjunto de
disposicOes e comportamentos observados e desenvolvidos na pratica docente que séo
realizados em um ritual que, sem que ninguém expresse nada a respeito, sdo
reconhecidos como comportamentos legitimos de ser professor. Esses comportamentos
se referem a préticas desenvolvidas por professores durante suas aulas, como levantar-se
e utilizar um livro para explicar determinado contedo ou caminhar entre os alunos
durante os momentos de exercicios. S8 comportamentos reconhecidos pela sua
repeticdo e entendidos como necessarios a pratica docente. O habitus estudantil, por sua
vez, segundo a autora (2005), refere-se a comportamentos dos estudantes observados
pela sua repeticdo diante de determinadas propostas em sala de aula. Por exemplo,
quando o professor propde-se a explicar, os alunos podem mudar suas posturas

corporais ou assumir comportamentos mais atenciosos nesses momentos.

Esses comportamentos sdo explicados com as noc¢des de experiéncia e
habitus, que mostram que a vida préatica é produzida por critérios e
elementos que fazem parte das a¢des praticas que se repetem todos 0s
dias em um determinado fazer, e que nelas ha gestos corporais,
apreciagOes, estilos que compfem aquela atividade, e ndo outra.
Ademais, 0s sujeitos ndo se perguntam como devem se comportar em
situacbes praticas repetitivas e coletivas; e, ainda, 0s sujeitos
comportam-se harmonicamente, mesmo que tais acGes ndo estejam
sendo exercidas num mesmo ambiente e numa mesma hora. (SILVA,
2005, p. 158-159).

Para a autora, o habitus professoral € desenvolvido na pratica docente, no
exercicio da profissdo, pois é esse espaco que da ao professor a possibilidade da
experiéncia, que seria a base geradora de suas praticas pedagogicas. O habitus
pedagdgico seria a matriz de percepcdes, de apreciacdes e de acGes dos professores,
orientando-o0s no trabalho pedagoégico, em diferentes circunstancias, sejam elas de
reproducdo de praticas ja planejadas ou aquelas que se desenvolvem de forma
improvisada, “tanto as condutas inconscientes como as decisfes mais racionais, tanto a
acdo planejada como a improvisagéo, a qual, via de regra, é tida pelos professores como

natural” (TEIVE, 2008, p. 31).
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A pratica docente tem um espaco fundante na constituicdo dos saberes
docentes. Os cursos de formacdo de professores, por mais que desejem, ndo tém
condigdes de fazer seus alunos experienciarem situacGes reais da profissdo, mesmo nas
experiéncia de estagio ou em atividades de extensdo universitaria. O desenvolvimento
profissional dos professores promove aprendizagens singulares que de acordo com

Tardif (2002) ndo podem ser construidas em situacgdes artificiais da realidade.

[...] a pratica profissional constitui um lugar original de formacao e de
producdo de saberes pelos praticos, pois ela é portadora de condic6es
e de condicionantes especificos que ndo se encontram noutra parte
nem podem ser reproduzidos “artificialmente”, por exemplo, num
contexto de formagéo tedrica na universidade ou num laboratdrio de
pesquisa. (TARDIF, 2002, p.287-288).

Podemos pensar nas situacGes conflituosas indisciplinares caracteristicas dos
espacos escolares: de que forma os professorandos tém acesso, nos periodos formativos,
a essas situacOes para ndo so aprender, mas também experienciar estratégias de trabalho
que sejam significativas para media-las? Como aprendem a lidar com a comunidade de
pais de uma escola, sendo exercendo a sua profissdo? Eis o campo da pratica docente
como promotora de saberes docentes. E sdo esses saberes que estdo relacionados a
préatica docente, ao seu fazer em sala de aula, as opg¢Bes por determinadas escolhas
metodoldgicas e politicas. As préaticas docentes, segundo a Enciclopédia da Pedagogia
Universitaria (2006) sdo praticas intencionais ““[...] de ensino e de aprendizagem, ndo
reduzidas a questdo didatica ou as metodologias de estudar e de aprender.” (MOROSINI
et al., 2006, p. 447).

Os saberes dos professores diante de situacdes indisciplinares ou conflituosas
na escola constroem-se no campo da pratica. O campo da pratica € um lugar marcado
por questdes que delineiam as formas de construcdo dos saberes docentes e,
consequentemente, das suas praticas. E partir das experiéncias sendo professor que
esses saberes se estabelecem e fortalecem determinadas praticas que desenvolvem.
Tendo em vista esses entendimentos, apresento uma figura que busca ilustrar as relagoes
possiveis entre a escola e a sociedade, como espagos sociais relacionados e as posi¢oes
dos sujeitos escolares: professores e estudantes proximos e inseridos nesses contextos
(social e escolar), sujeitos mutuamente ensinantes e aprendentes, relacionados por
vinculos construidos no cotidiano escolar. Professor e estudantes, nessa perspectiva, séo

sujeitos constituidos por historias e condi¢bes de vida que os constroem continuamente
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como pessoas, com valores e principios associados. Professores e estudantes com seus
percursos formativos, na formacdo de si como pessoas, estudantes e professores, num
constante refazer e formar-se. O espaco da escola, nessas rela¢des, € um lugar em que se
constituem praticas de disciplinamento escolar, em que 0s professores assumem-se
como autoridades ou como professores autoritarios, com seus saberes e praticas
relacionadas, tendo em vista as escolhas politico-metodolédgicas entdo assumidas.
Préticas que por vezes sdo permeadas por ideias que se cruzam e fundem no cotidiano

escolar, relacionadas as praticas de autoridade e de autoritarismo na escola.

Figura 1: Relag&o professores — estudantes e o Disciplinamento Escolar
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Fonte: Corréa (2013).
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Diante disso, tendo em vista as questdes que caracterizam 0s campos de

formagé&o e atuacdo docentes, 0s objetivos desta proposta de pesquisa séo:

1.3.10Dbjetivo Geral:

Compreender o disciplinamento escolar dos estudantes a partir dos saberes e

praticas de professor do Primeiro Ano do Ensino Fundamental.

1.3.2 Objetivos Especificos:

e Conhecer a forma que a escola compreende o disciplinamento escolar e
quais sdo as estratégias utilizadas nesse processo, pela coordenacéo
pedagogica e orientagdo educacional da escolg;

e Compreender quais sdo as praticas disciplinares do professor que compdem
a rotina escolar dos estudantes, no que se relacionam aos seus
comportamentos, habitos e condutas;

e Conhecer quais sdo os saberes que fundamentam as praticas e a coeréncia
entre os discursos da professora referéncia da turma investigada, da
coordenadora pedagdgica, da orientadora educacional da escola;

e Compreender o processo de construcdo da autoridade docente e suas

relagdes com a construgdo da autonomia dos estudantes.
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2 DISCIPLINAMENTO ESCOLAR: UM OLHAR PARA A PRODUCAO
CIENTIFICA BRASILEIRA (ANPEd E CAPES 2011-2012)

N&o hé ensino sem pesquisa e pesguisa sem
ensino. Esses que-fazeres se encontram um no
corpo do outro. Enguanto ensino continuo
buscando, reprocurando. Ensino porque busco,
porgue indaguei, porque indago e me indago.
(FREIRE, 1996, p.29)

O processo de disciplinamento escolar € um desafio nos contextos escolares. O
trabalho com as criangas nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental exige um pensar
reflexivo sobre a pratica de intervencdo diante de situacdes de indisciplina corriqueiras
em sala de aula. Tendo como objetivo conhecer o campo de pesquisa e 0s trabalhos
publicados acerca desta temética, construiu-se um estado de conhecimento acerca das
publicacdes disponiveis nos sites da ANPEd (Associacdo Nacional de Pds-Graduacéo e
Pesquisa em Educacdo) e da CAPES (Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior) nos ultimos dois anos, entre 0os anos de 2011 e 2012, a fim de
compreender de que forma os trabalhos desenvolvidos nesse periodo estdo tratando
sobre esta tematica.

Obijetiva-se, a partir da construcdo do estado de conhecimento sobre esse tema,
compreender como os trabalhos relacionados a temética, nos dltimos dois anos, tratam o
conceito de “praticas disciplinares” relacionando-as ao bindmio autoridade-
autoritarismo; e também identificar quais os trabalhos apontam perspectivas possiveis
para novas praticas disciplinares nos espacos escolares, relacionados ao processo de

construcdo da autonomia dos estudantes.

2.1 AS PESQUISAS SOBRE O DISCIPLINAMENTO ESCOLAR NA ANPEd (2011-
2012)

Na perspectiva de se aproximar das investigacOes realizadas acerca da tematica
dessa dissertagdo, realizei uma pesquisa no site da ANPEd, nos dois ultimos anos
(2011-2012) para conhecer as publicagbes realizadas sobre o tema. Os trabalhos

encontrados nesses ultimos dois anos foram apresentados em sete diferentes Grupos de
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Trabalho: apenas doze foram publicados, nos ultimos dois anos, sendo que oito deles

foram apresentados no ano de 2011 e quatro apresentados no ano de 2012.

Gréfico 1 — As pesquisas sobre o Disciplinamento Escolar na ANPEd (2011-2012)
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Fonte: Corréa (2013).

A metodologia desta pesquisa baseou-se na pesquisa bibliografica, a partir da
leitura flutuante dos artigos publicados no site da ANPEd nas duas reunides anuais. A
partir disso, identificaram-se os trabalhos e foi construido um banco de dados em uma
tabela com os seguintes indicadores: numero e nome do trabalho, nomes dos autores,
palavras-chave, resumo e metodologia utilizada em cada um dos trabalhos
apresentados. Os trabalhos foram selecionados a partir das ultimas duas reunides anuais

em razdo do interesse pelas investigacdes mais recentes sobre a tematica.

A ANPEd foi escolhida como banco de dados para essa pesquisa em razdo de
sua exceléncia, considerada a mais qualificada associacdo do pais que publica/socializa

pesquisas sobre todas as &reas da educacdo. Além disso, disponibiliza online todas as

> Grupos de Trabalho: GT 04 — Didéatica; GT 06 — Educacdo Popular; GT 07 — Educagdo de
Criancas de 0 a 6 anos; GT 13 — Educacdo Fundamental; GT 14 — Sociologia da Educacédo; GT
18 — Educacdo de Pessoas Jovens e Adultas; e GT 20 — Psicologia da Educacéo.
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producdes académicas e atende, em seus diferentes grupos de trabalho, areas especificas

da area educacional e seus temas da atualidade.

Os trabalhos encontrados utilizaram distintas formas de metodologia de
trabalho. Foram utilizadas a pesquisa bibliografica e documental, entrevistas com
criangas e adolescentes, com professores iniciantes e atuantes na Educacdo Basica com
maior tempo de experiéncia e a utilizacdo de questionarios e escalas. Em um trabalho
especifico (OLIVEIRA, SHIMIZU & CARVALHO, 2011), a metodologia da pesquisa
restringiu-se a coletar dados para anélise somente com professores participantes em um
grupo de pesquisa sobre formacgéo de professores, na Universidade da Cidade de S&o
Paulo. Nestes trabalhos, foi possivel perceber similaridades em suas formas de conceber
a metodologia escolhida para a coleta de dados e também o entrelacamento de alguns
conceitos subjacentes as tessituras de suas teses. Contudo, dois desses trabalhos
(OHLVEILER & FISCHER, 2011; SILVA & MATOS, 2012) chamam a atencdo pela
escolha metodol6égica em ouvir/compreender as criangas como participantes das
pesquisas sobre o conceito de autoridade e praticas normativas de seus professores. Essa
pratica € bastante interessante por dar voz e vez aqueles que geralmente sdo 0s sujeitos
subjacentes e/ou principais das investigacbes sem, contudo, participarem efetivamente

das pesquisas.

Também € relevante citar que dez dos doze trabalhos encontrados nessas
ultimas duas reunides sdo oriundos de universidades publicas estaduais e federais, sendo
a maioria oriunda das regides sul e sudeste do pais. Para a analise dos trabalhos
encontrados, elencaram-se duas categorias pertinentes (autoridade e autoritarismo e

autoridade e autonomia) para o registro de consideragdes sobre os textos encontrados.

2.1.1 Autoridade Docente: a recusa ao autoritarismo

Os trabalhos apresentados nas ultimas reunides da ANPEd, entendidos a partir
dessa categoria de andlise, revelaram diferentes concepgdes sobre o conceito de
autoridade e suas relagBes com as préaticas consideradas autoritarias na escola. Nessa
categoria de analise foram elencados oito trabalhos publicados, sendo que quatro deles
foram apresentados no ano de 2011 e quatro no ano de 2012. Os textos elencados nessa
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categoria revelam préticas de professores comprometidos com diferentes concepgoes de
educacdo, uns mais libertadores e criticos; e outros entendidos como professores
voltados a préatica do autoritarismo e de agdes coercitivas. Com o objetivo de ilustrar as
categorias elencadas e os trabalhos a elas relacionadas, apresento este quadro que

contém os titulos, autores, universidades, palavras-chave e metodologias de pesquisa

dos trabalhos publicados nas duas Ultimas reunides da ANPEd (2011-2012).

Quadro 2: Autoridade Docente: pesquisas na ANPEd (2011-2012).

Categoria de Analise

Trabalho

Palavras-chave

Metodologia

“Autoridade, infancia e ‘crise
na educagdo”.

Autoridade. Crise
na educacao.

Entrevistas com
criancas, de oito a

Disciplina. onze anos.
Mariane Inés Ohlveiler e Rosa | Infancia.
Maria Bueno Fischer
(UFRGS), 2011.
Percepgdes de educadores | Agressividade. Analise
sobre a manifestacdo de|Escala de | estatistica, com
comportamentos agressivos e | percepgao. base nos dados do
pré-sociais de Criancas em | Ambientes PROEB/2007.

ambientes educacionais: | educacionais.
limites, alcances e
contribuigdes de um

instrumento de avaliagéo.

Fabricio Costa de Oliveira,
Alessandra de Morais, Shimizu
Sebastido Marcos Ribeiro de
Carvalho (UNESP), 2011.

O oficio de professor em

Trabalho docente.

Questionérios e

Autoridade Docente escolas privadas de setores|Escolas privadas. obse_zrvagées
populares. Setores populares. | realizadas ~ com
professores de
Isabel Lelis (PUC-Ri0), 2011. duas escolas
privadas.

Conhecimentos escolares sob
outras configuracOes: efeitos

Avaliagéo escolar.
Ensino

Entrevistas,
relatos, grupos de

das movimentacdes | Fundamental. discussdo e
disciplinares e de controle. Estudos observacbes dos
Eli Terezinha Henn Fabris |foucaultianos. conselhos de
(UNISINOS) Conhecimentos | classe e pareceres
Clarice  Salete  Traversini | escolares. descritivos de
(UFRGS), 2011. alunos.
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Biopolitica e educagdo: o
caderno de ocorréncia e o

controle, disciplinamento e
governo da infancia.

Célia  Ratusniak (UFSC),
2012.

Foucault. Escola.
Biopolitica.
Caderno de
ocorréncias.
Infancia.

Analise de
documentos

escolares.

Em busca de alunos "mais
calminhos": processos ocultos
de

selecdo de alunos em escolas

publicas.
Luciana Alves (CENPEC)
Anténio  Augusto  Gomes

Batista (CENPEC), 2012.

Quase-mercado
educacional
oculto. Processos
de selecéo.
Escolas publicas.

Entrevistas com
funcionarios de
escolas publicas.

Genealogia do ritual da licdo: | Ritual da licdo; | N&o ha
um caminho para analise de Educacéo de | metodologia  de
processos de subjetivacdo na|Jovens e Adultos. | pesquisa explicita
escolarizagdo de Jovens e |Subjetividades no trabalho.
Adultos

Rosangela Tenorio de

Carvalho (UFPE), 2012.

As percepcdes dos estudantes | Indisciplina. Pesquisa com
mineiros sobre a incidéncia de |Pesquisa de | professores,
comportamentos de | survey; PROEB | utilizando a
indisciplina em sala de aula: “Escala de
um estudo a partir dos dados Percepgéo de
do SIMAVE/PROEB 2007. Professores  dos
Luciano Campos da Silva Comportamentos
(UFOP) Agressivos de
Daniel Abud Seabra Matos Criangas na
(UFOP), 2012. Escola”.

Fonte: Corréa (2012).

Um dos trabalhos apresentados com o titulo “Autoridade, infancia e crise na

educagdo™’, de autoria de Mariane Inés Ohlveiler e Rosa Maria Bueno Fischer (UFRGS,

2011), trata como conceito principal a construcdo da autoridade e apresenta uma

pesquisa realizada com 76 criancas de uma escola publica federal, de 32 e 42 séries do

Ensino Fundamental que revela a percepcao das criancas sobre a autoridade de seus pais

e professores.

O texto alerta o leitor sobre a ideia de que as criangas percebem a suposta

“crise na educa¢do”, quando afirmam, a partir de discursos adultos, que ndo respeitam

os adultos como seus pais respeitavam, em suas infancias. A pesquisa também

questiona sobre a forma de considerar o conceito de autoridade em outros tempos,

apontando a ideia de que a autoridade ndo se conquista via violéncia, mas sim via

palavra. Essa ideia nos remete sobre a necessidade de maior dialogo nos meios

familiares e escolares para a conquista do que parece estar em crise. As autoras (2011)
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entdo referem no texto as seguintes colocacfes sobre essa necessidade ao nos dizerem
que
[...] entdo, cabe-nos ainda uma pergunta: de que forma estdo se dando
hoje as relagdes intergeracionais? Ha espacos para a oralidade, para a
fala e a escuta entre pais e filhos, professores e alunos? Ora, por mais
permeados que estejamos pelas tantas tecnologias de comunicacédo e
informacéo, também uma gama cada vez mais abundante de imagens,

ainda somos, de fato, uma sociedade que interage por meio da palavra.
(OHLVEILER & FISCHER, 2011, p.11)

A palavra como disseram as autoras € promotora de aprendizagem. E é por
meio do dialogo que podemos construir relagdes que, embasadas pela negociacdo e
problematizacdo dos porqués sem imposi¢Oes autoritarias, norteiam a figura da
autoridade do pai, da mée, do professor, da professora. Paulo Freire (1996) no seu livro
Pedagogia da Autonomia: saberes necessarios para a pratica educativa referencia a
ideia da autoridade aliada a liberdade como um saber essencial a qualquer professor no
trabalho educativo. Essa liberdade, associada também ao desenvolvimento da
autonomia dos educandos, é construida no dia-a-dia em sala de aula, promovida
justamente a partir de praticas dialogicas e da construcdo de um convivio com saber
problematizado, dialogado.

E interessante observar como, de modo geral, os autoritarios
consideram, amilde, o respeito indispensavel a liberdade como
expressdo de incorrigivel espontaneismo e os licenciosos descobrem
autoritarismo em toda a manifestagdo legitima de autoridade. A
posicdo mais dificil, indiscutivelmente correta, € a do democrata,
coerente com seu sonho solidario e igualitario, para quem ndo é
possivel autoridade sem liberdade e esta sem aquela. (FREIRE, 1996,
p. 108).

O trabalho “Percep¢des de educadores sobre a manifestacio de
comportamentos agressivos e pro-sociais de criancas em ambientes educacionais:
limites, alcances e contribui¢des de um instrumento de avaliagdo” de autoria de Fabricio
C.de Oliveira, Alessandra de Morais e Shimizu S. M.R.de Carvalho (UNESP, 2011), por
sua vez, apresenta considerac6es acerca do entendimento dos professores que denotam a
escola como um espago produtor de violéncia, a partir de préaticas autoritarias, de forma
que a qualidade das préticas e das relagdes instituidas produz a agressividade percebida
na escola. S@o representacOes e percepcdes do cotidiano, citadas nesse trabalho, que
revelam as relagBes entre o que é ser bom aluno e a qualidade das aulas ministradas

como condicionantes do fenbmeno da violéncia e da agressividade percebida nos
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espacos escolares. Assim, nessa pesquisa buscou-se compreender de que forma os
comportamentos agressivos dos alunos eram compreendidos pelos professores
investigados e como se configuravam as suas estratégias de trabalho, buscando
compreender se estas se voltavam a problematizacdo ou a manutencdo desses
comportamentos. Nesse sentido, as praticas da escola foram questionadas como
promotoras de agressividade, em que, dependendo das perspectivas de trabalho ha uma
posicdo mais coercitiva e autoritaria que produz, consequentemente, comportamentos
considerados indesejados e agressivos diante do excesso de regras descontextualizadas e
de punicoes.

Outro texto elencado nessa categoria, intitulado “O oficio do professor em
escolas privadas de setores populares”, de lIsabel Lelis (PUC-RIO, 2011), também
apresenta a relacdo entre as acdes docentes e as posturas dos estudantes na escola. A
pesquisa, realizada com vinte e quatro professores de duas escolas privadas, através de
questionarios e observacdes, teve o0 objetivo de compreender a situacdo desses
profissionais no campo de trabalho, suas possibilidades de intervencdo, recursos e
incentivos ao trabalho educativo colaborativo. A pesquisa, além de descrever algumas
caracteristicas da realidade das escolas privadas, sobre propostas educativas e de
materiais, constatou que as aulas observadas desses professores configuram-se, em sua
maioria, num modelo de aula-expositiva, em que o trabalho é realizado sem a devida
parceria dos professores e a partir do livro didatico, como unico recurso didatico, fatos

que influenciam a dificuldade de gestdo de classe desses professores.

Segundo a autora (2011), as dificuldades desses profissionais para desenvolver
o trabalho educativo, a falta de perspectivas em relacdo ao desenvolvimento profissional
e ao plano de carreira, aliadas a falta de motivacdo docente, sdo agravadas pela falta de
interesse dos estudantes para o trabalho escolar, o que reflete nas relacbes que se
estabelecem na escola: as corriqueiras situagdes indisciplinares. A postura dos
professores, desmotivados e sem condi¢des minimas de trabalho, influencia diretamente
o trabalho em sala de aula e a disposi¢do/expectativa dos estudantes em relagdo ao
trabalho educativo. Segundo a pesquisa, os professores sentem-se irritados e cansados
diante das atitudes dos estudantes, apesar de as turmas investigadas terem um ndmero

reduzido de estudantes.

O texto “As percepcdes dos estudantes mineiros sobre a incidéncia de

comportamentos de indisciplina em sala de aula: um estudo a partir dos dados do
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SIMAVE/PROEB (2007)”, de Luciano Campos da Silva e Daniel Abud Seabra Matos
(2012), apresenta resultados de uma pesquisa realizada com estudantes cursistas do 5°,
9° e 12° anos da escolarizagdo bésica que revela constatagdes aproximadas com as
pesquisas até entdo distribuidas nessa categoria. A pesquisa teve o0 objetivo de
compreender quais eram as percep¢des dos estudantes a respeito dos comportamentos
considerados indisciplinares e das suas relacdes com fatores como “nivel de ensino,
sexo dos estudantes, nivel socioeconémico, atraso escolar, proficiéncia em Lingua
Portuguesa e Matematica e as praticas pedagdgicas dos docentes”. A partir de analises
estatisticas, utilizando como base os dados do Programa de Avaliacdo da Rede Publica
de Educacdo Basica (PROEB/2007), a pesquisa revela que ha forte relagcdo entre o
fracasso escolar e as situa¢@es indisciplinares, como também relacdes entre estas e as

praticas pedagogicas dos professores.

E uma obviedade que diferentes acdes pedagdgicas sdo desenvolvidas por n6s
educadores e educadoras na escola e que cada um destes ttm uma maneira especial de
organizar seu processo de ensinagem e assim fazem as suas escolhas teoricas, préaticas e
politicas. Mas, ndo sdo tdo Obvios assim os referenciais que justificam tais escolhas.
N&do ha pratica docente neutra: conscientes ou ndo, todas sdo comprometidas com
determinadas escolhas.

Araujo (In: VEIGA, 2011) nos ajuda a pensar sobre isso, quando diz que a aula
é como

[...] uma mediacdo cultural ou como mensageira que anuncia, mas que
traz em si uma atribuicdo simbolica, da qual se reveste a escolarizagdo
como elemento civilizatério. Além disso, cabe ressaltar [...], em torno
dos objetivos e das finalidades, organizam-se as teorias pedagdgicas,
as concepcbes educativas, as visdes de mundo, ainda que pouco
explicitadas — talvez porque pouco refletidas — pelo professor e pelo
projeto politico-pedagdgico de um curso ou de uma instituicao.
(ARAUJO, In: VEIGA, 2011, p. 49).

E preciso desnaturalizar o que estd dado como rotineiro, comum,
caracteristico. E necessario estranhar o dito como natural, como despolitizado na
escola, pois se trata de um espaco que ndo é neutro e nem ingénuo, mas sim composto
por escolhas tedricas e praticas que sdo fundamentadas em escolhas politicas que
compreendem a vida e suas questdes de determinadas formas. E dentre estas questdes,
estd a formacdo de homens e mulheres, que pode ser entendida a partir de uma

concepcao que acredita na libertagdo ou no aprisionamento desses sujeitos.
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Uma pesquisa apresentada no ano de 2011, relacionada ao fazer docente,
referentes as praticas de avaliacdo produtoras de condutas, intitulada “Conhecimentos
escolares sob outras configuracOes: efeitos das movimentagdes disciplinares e de
controle”, de Eli Terezinha H. Fabris (UNISINOS, 2011) e Clarice Salete Traversini
(UFRGS, 2011) apresenta consideracdes, numa perspectiva foucaultiana, acerca das
praticas docentes que envolvem registros, nos pareceres descritivos e conselhos de
classe, sobre as estratégias de trabalho com o conhecimento que, segundo as autoras,
sao deslocadas para “mobilizar os modos de conducao das condutas ¢ (...) o controle e
governo das condutas, classificando e produzindo diagnésticos atualizados” (2011).

A pesquisa foi realizada a partir de entrevistas, relatos, grupos de discussao e
observacdes de conselho de classe e pareceres descritivos de alunos. Segundo as autoras
do texto, as formas de trabalhar com o conhecimento, e de avalia-lo através de registros
e pareceres, podem ser estratégias para produzir comportamentos esperados nos alunos,
avaliando seus comportamentos e condutas a partir das relac6es que estabelecem com os
saberes escolares. As autoras afirmam que os pareceres e as formas de entender essas
posturas dos estudantes em relacdo a sua forma de aproximacdo com o conhecimento
podem induzir professores a se sentirem fracassados pela ndo aprendizagem dos alunos
e retirar destes a chance de aprender, ao receberem avaliagdes que os descrevem como
inaptos, incapazes, indisciplinados. O texto apresenta a necessidade de haver uma
superacdo nas praticas de avaliacdo e registros, que desassocie a conduta dos alunos e a
aprendizagem destes e que tenham um carater menos moralizador e excludente, a fim de
valorizar as diferentes formas de lidar com o conhecimento, nas escolas publicas, para
abrir outras possibilidades de acesso e relagdes com o conhecimento.

O trabalho intitulado “Genealogia do ritual da ligdo: um caminho para analise
de processos de subjetivacdo na escolarizagdao de jovens e adultos”, de Rosangela
Tenorio de Carvalho, apresentado na 35% Reunido Anual da ANPEd (UFPE, 2012),
também se volta ao estudo de préaticas disciplinares consideradas autoritarias, produtoras
de sujeitos obedientes. A autora avalia, a partir dos estudos de Foucault, as estratégias
utilizadas nos momentos de corregéo das ligdes dadas a estudantes jovens e adultos que

frequentam a Educacéo de Jovens e Adultos.

A autora revela que as praticas de elogiar ou reprovar, de dar modelos,
exemplos, conselhos, de castigar ou premiar, de incentivar a memorizagao ou repeticdo

sdo “técnicas de si”, em que 0s sujeitos sdo levados a aprender a postura desejada nos
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espacos escolares, ensinando-lhes comportamentos obedientes. No trabalho, a licdo é
entendida como um ritual disciplinar que, repleto de estratégias e formas de trabalha-la,
produz nos estudantes aprendizagens de submissdo e obediéncia a normas e praticas
escolares consideradas inquestionaveis, verdadeiras para formar alunos desejados pela
escola. O texto ndo apresenta explicitamente a metodologia de pesquisa adotada,
contudo se configura como um conjunto de reflexdes sobre determinadas bibliografias,

dando-se a entender que o texto foi construido a partir de pesquisa bibliografica.

Outro trabalho apresentado na reunido da ANPEd de 2012, com embasamento
foucaultiano, intitulado “Biopolitica e educacao: o caderno de ocorréncia e o controle,
disciplinamento ¢ governo da infancia”, de Célia Ratusniak (UFSC, 2012), é resultado
de uma pesquisa, desenvolvida em curso de mestrado, que visou compreender as
estratégias disciplinares de uma instituicdo escolar, dentre elas o caderno de registro de
ocorréncias, entendido no texto como um instrumento de controle dos estudantes e
também dos professores. A pesquisa centrou-se na analise de documentos como o Plano
Municipal de Educacéo, o Projeto Politico Pedagdgico da Escola, o0 Regimento Escolar
da instituicdo escolar, os registros do caderno de ocorréncias e também na realizacdo de
uma entrevista com a dire¢cdo da escola. No texto, as ocorréncias encontradas no
caderno de registro sdo entendidas como um conjunto de resisténcias dos estudantes em
relacdo as formas de controle da escola, que segundo a autora ndo respeita as diferencas
constituintes dos estudantes, transferindo para as familias a responsabilidade de resolver

as situacdes conflituosas para a convivéncia harmonica na escola.

O trabalho “Em busca de alunos ‘mais calminhos’: processos ocultos de
selegdo de alunos em escolas publicas”, de Luciana Alves e Antdnio Augusto Gomes
Batista (CENPEC, 2012) configura-se como resultado de uma pesquisa realizada em
escolas publicas interessada nas praticas de selecdo de estudantes que apresentem boas
atitudes e comportamentos para frequentarem a escola. Segundo os autores (2012), a
pesquisa revelou que ha um “quase-mercado oculto” que se distancia da pratica de
selecionar alunos com competéncia cognitiva, para supostamente aumentar indices de
avaliacdo externa, mas sim de escolher alunos com perfis doceis e obedientes. A
pesquisa, de abordagem qualitativa, realizou entrevistas com funcionarios das escolas,
técnicos e assessores da Secretaria Municipal de Educagdo de S&o Paulo, a fim de

compreender o processo de realizacdo de matriculas.
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Essa pesquisa esta fundamentada na pratica de entrevistas com oito
funcionarios de escolas publicas de Ensino Fundamental da cidade de Sdo Paulo e se
estendeu a outros, a partir da “técnica de bola de neve”, na qual os entrevistados
sugerem outros sujeitos de pesquisa aos pesquisadores. A pesquisa revela que as escolas
tendem a negar a matricula a estudantes com histéricos considerados negativos, com
problemas de conduta e indisciplinares ou transferidos de outras escolas por problemas
de comportamento, assim como também a excluir os alunos “problemas”. Segundo os
autores (2012), essa pratica € considerada uma forma de exclusdo dos estudantes, pois
h& uma negacdo por parte das escolas para refletir a respeito das situaces que acarretam
os comportamentos indisciplinares dentro da escola, negando a sua propria influéncia

NESSeS Processos.

Esses trabalhos que se voltaram ao estudo de estratégias disciplinares — como
0S pareceres e registros avaliativos, as licGes e o caderno de registros de ocorréncias e a
exclusdo dos estudantes considerados “alunos-problema” — denotam préticas escolares
comprometidas com uma forma de educagdo escolar autoritaria, seletiva e excludente.
Isso porque as praticas de avaliar, de trabalhar com as li¢des e conhecimentos na escola
e as intervencdes necessarias nos casos de registrar as situacdes indisciplinares, que sdo
corriqueiras na escola, podem estar comprometidas com essa educacao distanciada de

boas praticas.

Contudo, se a opcao politica da escola é comprometida com uma forma de
educacdo humanizadora, essas praticas terdo outros objetivos como a formacdo de
sujeitos mais conscientes e criticos sobre a necessidade de cumprir regras para a vida
em coletividade, por um bem comum gue nédo se restringe a vontade de um professor,
mas sim do grupo que estd em formacdo. Assim, a construcdo da autoridade dos
professores € relacionada com a postura da escola como coletividade, que repensa seus
proprios processos, € critica sobre seu proprio fazer, sobre os significados e relevancia
para a vida dos sujeitos. Nesse sentido, VVasconcellos (2009) considera que

[...] um primeiro grande desafio para a constituicdo da autoridade do
professor é a necessidade de ressignificar o espaco escolar, ganhar
clareza sobre qual é, de fato, o papel da escola hoje, porque sera
justamente nesse espaco social que o professor exercerd sua
autoridade, a qual obviamente carecerd de sentido se a propria

instituicdo ndo conseguir justificar sua existéncia.
(VASCONCELLOS, 2009, p.121-122).
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A avaliacdo podera ser mais ética, comprometida com a aprendizagem dos
estudantes e com a formagdo continuada dos professores; as licdes podem ser
entendidas como objetos de conhecimento promotores de aprendizagens mdtuas, em
que professores e estudantes aprendem juntos; e os cadernos de ocorréncia podem ser
instrumentos de reflexdo e didlogo sobre novas/outras estratégias a serem pensadas pela
instituicdo para que os registros de situagdes conflituosas e dolorosas sejam
minimizados. E nessa dire¢do que os professores precisam embasar suas praticas numa
perspectiva que repense o lugar da escola na formacdo de homens e mulheres, porque
apesar de todos os problemas sociais que vivenciamos e das diferentes demandas que
sdo transferidas para a instituicdo escolar resolver, mesmo quando ndo é possivel que

sejam resolvidos pela escola.

O professor precisa questionar o seu fazer, nesse lugar chamado escola, numa
postura insistente e corajosa, para que nao reproduza nesse lugar praticas autoritarias,
que excluem aqueles que parecem ndo aprender, que parecem ndo ser dignos de uma
educacdo publica de qualidade nesse pais. Na coletividade, a escola deve ter como
principio o olhar constante para os processos la desenvolvidos com aqueles que nela se
constituem estudantes, pessoas em (trans) formacdo e que se formam gente. Se
comprometido com o fazer docente, o professor é responsavel pelo pensar acerca do seu
proprio fazer. Para Ravagnani (2010, p. 138), “quem abre mao da responsabilidade em
uma situacdo educativa também se omite com relacdo a responsabilidade perante o
mundo no qual o aprendiz deve se educar. [...] dever-se-ia proibi-lo de tomar parte da

educagdo das novas geragdes”.

2.1.2 Autonomia Estudantil: suas relagdes com a autoridade docente

A sala de aula é o lugar do encontro de criangas vivas e, por natureza, plurais.
O desafio é tornar essa pluralidade um grupo de sujeitos movidos por um objetivo
comum: aprender a aprender 0 respeito a essas diferencas nos seus grupos e a
singularidade de cada pertencente da turma. Mas, a partir de que praticas, embasadas em
quais referenciais, posso propor a construcdo de um grupo de trabalho a minha turma de
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estudantes? Que praticas disciplinares poderdo ser desenvolvidas visando a formagéo de
estudantes numa perspectiva distanciada de posturas coercitivas e controladoras?
Nessa categoria, dos trabalhos publicados, foram reunidos quatro trabalhos,

sendo que todos foram apresentados no ano de 2011.

Quadro 3 — Autonomia Estudantil: pesquisas na ANPEd (2011-2012).

Categoria de Analise Trabalho Palavras-chave Metodologia
“Quero mais, por favor’:|Disciplina. Pesquisa
disciplina e autonomia na|Autonomia. bibliogréafica e
Educacdo Infantil”. Anelise | Educacéo Infantil. | observacbes em
Monteiro do  Nascimento uma escola de
(UFRRJ), 2011. Educacao Infantil.

O “Bom Aluno” Nas|“Bom aluno”. | Pesquisa
Representacbes Sociais De | Representacdes guantitativa, a

Suas Professoras. Andreza |sociais. partir do
Maria De Lima, Laéda|Professoras. instrumento  de
Bezerra Machado (UFPE), “Associagdo Livre
2011. de Palavras” e o

“Teste do Nucleo
Central” com 200

Autonoml_a professores  dos
Estudantil Anos Iniciais.
Nao se pode ser sem rebeldia: | Educacéo N&o ha
a licdo freiriana ja a sabemos | popular. metodologia  de
de Cor! Falta aprendé-la! Pedagogia. Paulo | pesquisa explicita
Michelle Rodrigues Nobrega | Freire. Rebeldia. | no trabalho.
(UFPEL) Sala de aula.
Gomercindo Ghiggi (UFPEL),
2011.
O giro dialégico na sociedade |O trabalho ndo | Entrevistas e
e a concepcao de | apresenta grupos de
aprendizagem palavras-chave. discussdo com
Dialogica: avangos para a professores  em
compreensdo da escola na quatro instituicdes
Contemporaneidade escolares.
Vanessa Gabassa (UFG)
Fabiana Marini Braga

(UFSCar), 2011.

Fonte: Corréa (2012).

Um dos trabalhos relacionados, intitulado “Quero mais, por favor’: disciplina e
autonomia na Educa¢do Infantil”’, de autoria de Anelise Monteiro do Nascimento
(UFRRJ) publicado na 342 Reunido Anual da ANPEd (2011), no Grupo de Trabalho
Educagdo de Criangas de 0 a 6 anos, apresenta uma série de consideragdes sobre a
pratica escolar voltada para o ensinamento de comportamentos e condutas consideradas

“comportadas”. A autora questiona a postura das educadoras observadas em relacdo as
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suas praticas na escola: realizar filas para deslocamentos, cantar musicas para orientar
as criancgas, ensinar atitudes cordiais como dizer ‘por favor’, ‘obrigado’, ‘com licenga’.
Além disso, indaga sobre o ensinamento dessas posturas sem a problematizacao,
denunciando a necessidade de haver maior entendimento por parte das criangas sobre a
aprendizagem de comportamentos esperados para que 0 processo de construcdo da
autonomia possa realmente acontecer nesse espaco. Ndo acontecendo dessa maneira, as
criangas passam a aprender comportamentos sem compreender as suas razdes, o porqué
de se realizar tais praticas e manter posturas desejadas. Assim sendo, ndo superam a

postura heterbnoma e a autonomia ndo é construida.

As situagbes observadas no campo nos mostraram que autoridade
transmite a disciplina muitas vezes via obediéncia. Nesse sentido, é
através da obediéncia que a tradigdo se mantém. A autoridade penetra
na consciéncia adequando o comportamento dos individuos,
interferindo nas suas vontades e nos seus desejos, até que estes
reproduzam determinados comportamentos controlados, por si
mesmos. O fato de comer nas horas “apropriadas”, se vestir de
maneira ‘“correta”, entre outros comportamentos que vao sendo
assimilados socialmente. Isto posto, pode-se inferir que o papel da
disciplina é propiciar novos tipos de convivéncia a partir de
mecanismos (ideias, crencas, prescri¢des, leis, habitos, normas...) que
governam os desejos individuais para que uma ordem social seja
estabelecida, internalizada e transmitida de geracdo em gerag&o.
(NASCIMENTO, 2011, p.11)

Tendo em vista a construcdo da necessaria autonomia pelas criangas,
poderiamos nos questionar acerca das caracteristicas presentes no processo
disciplinador que pode formar pessoas autdbnomas que agem eticamente em diferentes
contextos, mesmo sem serem vigiadas. Uma experiéncia interessante de ser citada é o
comportamento de algumas crian¢as que ao solicitarem a ida ao banheiro correm nos
corredores da escola mesmo sendo orientados a ndo fazé-lo, quando acreditam estar
longe do alcance dos olhos da professora. O que as faz caminhar no campo de visdo da

professora e depois correrem, infringindo a norma entdo combinada?

Esse comportamento revela que a regra é cumprida para ndo desobedecer ao
professor que Ihe sugere o cumprimento, contudo resta a divida acerca do entendimento
da crianga sobre a razdo dessa combinacdo. Além de fazer combinagdo com a crianga, é
relevante e necessario problematiza-la explicando o porqué da combinag&o: o porqué de
ndo correr nos corredores da escola ou de um ambiente semelhante. E necessario ir além

da imposicdo ou mesmo da solicitagdo do cumprimento de regras para que haja a



60

compreensdo das razbes delas existirem. E esse processo ndo tem, como diz Paulo
Freire (1996), data marcada para ser efetivado, dado, conquistado. E um processo

continuo, um constante e necessario trabalho de problematizacéo.

A autonomia vai se constituindo na experiéncia de varias, inimeras
decisdes, que vdo sendo tomadas. [...] ninguém € sujeito da autonomia
de ninguém. Por outro lado ninguém amadurece de repente aos 25
anos. A gente vai amadurecendo todo dia, ou ndo. A autonomia,
enguanto amadurecimento do ser para si, € processo, € vir a ser. Nao
ocorre em data marcada. E nesse sentido que uma pedagogia da
autonomia tem de estar centrada em experiéncias estimuladoras da
decisdo e da responsabilidade, vale dizer, em experiéncias respeitosas
da liberdade (FREIRE, 1996, p.107).

Outro trabalho publicado no site da ANPEd, no ano de 2011, realizou as suas
andlises para a compreensao acerca das representacdes dos professores acerca do que
era considerado por eles como um “bom aluno” e sobre as ideias que tinham sobre as
possiveis causas da agressividade em sala de aula. A pesquisa “O ‘bom aluno’ nas
representacdes sociais de suas professoras” de autoria deAndreza M. De Lima e Laéda
B. Machado (UFPE, 2011), apresenta que a caracteristica “interessado”, nas falas das
professoras, era entendida como um dos elementos de ser “bom aluno”. Essa
caracteristica de ser “interessado” para a maioria das professoras era considerada, nos
relatos desse trabalho, de natureza intrinseca. Contudo, algumas professoras apontaram
na pesquisa que o “interesse” dos alunos poderia estar associado ao carater das aulas e
ao contexto escolar. Assim, compreende-se que a ideia de bom aluno esta associada a
qualidade das aulas para essas professoras, sendo um elemento relevante ao tema
“disciplinamento escolar”.

O texto “Nao se pode ser sem rebeldia: a licao freireana ja a sabemos de cor!
Falta aprendé-la!”, de Michelle Rodrigues Nobrega ¢ Gomercindo Ghiggi (UFPEL,
2011), apresenta consideracOes a respeito da teoria educacional de Paulo Freire como
uma aliada para pensar as praticas docentes no que se refere a comportamentos
considerados indisciplinares na escola, entendida no texto a partir da ideia de “rebeldia”.
Os autores apontam que a teoria de Freire € relevante para pensar a postura do professor
diante das situacGes indisciplinares, atuando diante delas como uma autoridade crente
na possibilidade de rebeldia como expressédo de busca da liberdade, condigdo para a
autonomia dos estudantes. Defendem que a teoria freireana, apesar de ser conhecida

pelos professores e usada como premissas nos projetos e espacos das escolas, falta
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coloca-la em pratica no cotidiano de sala de aula, na maneira de trabalhar com os
estudantes e compreender suas histérias e posturas. O texto apresenta a ideia de
rebeldia, no sentido freireano, como necessaria a autonomia estudantil. A ideia de
rebeldia estd associada as possibilidades dos estudantes de questionar, ter voz e vez, de
ter espacos para a construcdo do senso critico. O texto nao apresenta explicitamente a
metodologia de pesquisa utilizada, contudo faz referéncia a vérias obras de Paulo Freire,
constituindo-se como estratégia de pesquisa predominante, a pesquisa bibliografica.

O texto “O giro dialdgico na sociedade e a concepg¢dao de aprendizagem
dialogica: avangos para a compreensdo da escola na contemporaneidade”, de Vanessa
Gabassa e Fabiana Marini Braga (UFSCar, 2011) aponta, a partir de pesquisa realizada
em quatro instituigdes escolares consideradas “Comunidades de Aprendizagem”
avangos na organizacdo escolar fundamentada nos pressupostos de uma educagdo
dialdgica, em que o didlogo entre professores e estudantes € um instrumento presente na
aprendizagem dos sujeitos. Com embasamento freireano, a pesquisa fundou-se na
“metodologia comunicativa-critica”, a partir de entrevistas e grupos de discussdo e
revelou melhoras nas relacbes entre 0s sujeitos desses espagos e processos de
aprendizagem mais significativos, sendo o maior desafio a continuidade do principio
dialégico na organizacdo dos processos de ensino e de aprendizagem e nas relacdes

entre 0s sujeitos.

Os trabalhos publicados nesses dois Ultimos anos nas reunides anuais da
ANPEd voltaram suas andlises para o tema do disciplinamento escolar a partir de
diferenciados recortes de analise, que problematizaram os conceitos relacionados de
forma significativa para a projecdo de outros/novos olhares sobre possiveis objetos de

investigacao.

E relevante destacar as diferentes concepgdes e bases tedricas utilizadas nos
referenciais das pesquisas sobre o tema. Perspectivas freireanas e foucaultianas
prevaleceram como fundamentacfes tedricas para as andlises, 0 que mostra a
possibilidade de discussao sobre o tema a partir de diferentes olhares e sentidos, mesmo
que sejam perspectivas antagonicas. A maioria dos trabalhos apresentou consideracgdes
acerca das relagdes intimas entre as praticas pedagdgicas dos professores e as situagdes

indisciplinares.
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O professor e as suas praticas em sala de aula, consideradas como estratégias
disciplinares, sdo objetos de analise da maioria das pesquisas que constatam que a
maneira como os professores organizam suas salas de aula, e se relacionam com o
conhecimento e com os estudantes, esta imbricada a aprendizagem e as situacdes

indisciplinares em que os estudantes estdo envolvidos.

Poucos trabalhos revelaram possibilidades de superacdo da escola, numa
perspectiva dialégica com referencias freireanos, entendendo a institui¢do escolar como
promotora de espacos tempos possiveis, para o desenvolvimento da autonomia dos
estudantes e da autoridade do professor, como processos relacionados. Dentre estes,
destaco os trabalhos de Nobrega & Ghiggi (UFPEL, 2011) e Gabassa & Braga (UFG,
UFSCar, 2011).

Os demais trabalhos, numa perspectiva de denuncia e com base em referenciais
foucaultianos, apontam a escola como uma instituicdo promotora de préaticas autoritérias
e coercitivas que favorecem a promocéao de comportamentos estudantis indisciplinares e
agressivos. Estes trabalhos, em sua maioria, revelam a necessidade de superacdo da
instituicdo escolar, tendo em vista a transformacdo das praticas escolares e das
estratégias disciplinares, sem, contudo, na maioria deles, propor alternativas possiveis

de serem realizadas pelas instituicfes escolares.

2.2 AS PESQUISAS SOBRE O DISCIPLINAMENTO ESCOLAR NA CAPES (2011-
2012)

Com o intuito de conhecer as pesquisas desenvolvidas a respeito da
probleméatica do disciplinamento escolar, no cenéario investigativo educacional
brasileiro, busquei no Banco de Teses e Dissertacdes da CAPES encontrar trabalhos
defendidos na area, em nivel de dissertacfes e de teses, nos anos de 2011 e de 2012.
Essa busca teve como propésito ter acesso aos dados das investigacBes ja realizadas
sobre a tematica, tendo em vista que o referido banco apresenta um panorama das
pesquisas realizadas, em nivel de pos-graduagdo, sobre a tematica investigada. A
escolha por esse banco de dados justifica-se pela sua abrangéncia nacional de
publicacbes (dissertacdes e teses). E por isso um importante banco de dados que
oferece ao pesquisador o conhecimento a respeito das diferentes produgdes e praticas de
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pesquisa desenvolvidas no pais, sobre os diferentes objetos de estudo e investigacdo. O
que se observa a partir dessa pesquisa € um reduzido numero de trabalhos relacionados,
voltados a diferentes objetos de pesquisa, que a partir de diferentes perspectivas estéo
relacionadas as praticas e saberes docentes, numa producdo na area nos anos de 2011 e
de 2012.

Com este proposito, utilizei palavras-chaves que se configuraram como
“descritores”, que na verdade sdo as categorias constituintes dessa pesquisa,
relacionadas a tematica da investigacdo, que foram “autoridade docente” e¢ “autonomia
infantil”. As categorias utilizadas constituiram-se como importantes elementos para a
busca nesse banco de dados porque elencaram um numero significativo de pesquisas
sobre a tematica, a partir de diferentes recortes e objetos de pesquisa. O descritor
“Autonomia Infantil” foi utilizado nessa pesquisa em substituicio a categoria
Autonomia Estudantil em raz&o da inexisténcia de teses e dissertacGes encontradas a
partir deste descritor. Acreditando que os termos ndo sdo excludentes, optei por realizar
a pesquisa com esse descritor, a fim de selecionar trabalhos referentes a categoria
“Autonomia Estudantil”. Todos os trabalhos encontrados a partir do descritor
“autonomia infantil” sdo voltados ao estudo da autonomia de criangas e adolescentes em

contextos escolares.

A pesquisa no Banco de Teses e Dissertacdes da Capes, a partir da categoria
“Autoridade Docente”, no ano de 2011, revelou apenas quatro dissertacbes de mestrado
e nenhuma Tese de Doutorado, concernentes a tematica trabalhada nessa dissertacao.
No ano de 2012, foram relacionadas seis dissertacfes e duas teses relacionadas. A
categoria “Autonomia Infantil”, relacionada a tematica, também revelou poucas
pesquisas sobre a énfase dada nessa dissertacdo, que apresenta trés dissertagdes e
nenhuma tese no ano de 2011, e uma dissertacao e duas teses no ano de 2012. Sem um
aumento significativo de pesquisas na area, apenas se constata um nimero maior de
teses defendidas no ano de 2012, comparando-o com 2011, nas categorias relacionadas,
0 que revela uma timida crescente de interesse pelo tema nos cursos de doutorado do

pais.
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Gréfico 2 — As pesquisas sobre o Disciplinamento Escolar na CAPES (2011-2012).

M Teses - Autoridade
Docente

M Dissertagoes
Autoridade Docente

Teses - Autonomia
Infantil

M Dissertagoes -
Autonomia Infantil

Fonte: Corréa (2013).

A leitura dos resumos das teses e dissertacdes revelou que os objetos de estudo
dos trabalhos relacionadas estdo voltados a tematica, por meio de diferentes temas e
objetos de estudo. Na categoria “Autoridade Docente”, as teses e dissertagoes
encontradas, nos anos de 2011 e 2012, voltam-se ao estudo e a investigacdo acerca dos
seguintes temas: “autoridade docente e praticas avaliativas”; “crise na autoridade”;
“significados do trabalho docente e praticas docentes”; “conceito de autoridade”;
“processos formativos e autoridade docente”; “as relagdes entre a autoridade docente e

autonomia estudantil”.

A categoria “Autonomia Infantil” revelou teses e dissertagdes voltadas aos
seguintes temas: “concepc¢des de infancia, de crianga e de Educacdo Infantil”;
“participagdo infantil”; “concepgdes de professores sobre os conceitos de educagédo
moral, de autonomia e de resolucdo de conflitos”; “indisciplina e desenvolvimento
moral dos estudantes”; “desenvolvimento moral das criangas”; “educacao de criangas

pequenas”.

A pesquisa no Banco de Teses e Dissertagdes da CAPES aponta que as

dissertagdes e teses relacionadas sdo desenvolvidas por estudantes de diversas
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universidades do pais, com metodologias, perspectivas de analise e problemas de
pesquisa diferenciados, revelando a multiplicidade de possibilidades de investigagéo a
partir deste tema, t&o caro a profissao docente e a préatica escolar.

Na categoria Autoridade Docente, dos doze trabalhos, dez trabalhos séo
provenientes de universidades publicas, sendo que nove sdo oriundos de universidades
da regido sudeste do pais, um da regido sul, um da regido centro-oeste e um da regido
nordeste do pais. Dos seis trabalhos elencados na categoria Autonomia Infantil quatro
deles séo de universidades publicas, sendo que quatro sao de universidades da regiao sul

e dois séo da regido sudeste do pais.

2.2.1 Autoridade Docente: um conceito em questéo

As pesquisas sobre o conceito de autoridade docente revelam uma
multiplicidade de elementos a serem considerados nas investigacbes, na &rea
educacional. O tema, de acordo com os textos destes trabalhos, é considerado relevante
tanto na area educativa da educacdo basica como para o campo de pesquisa em
educacdo. Com o objetivo de conhecer as ideias dessas investigacOes, selecionadas a
partir do descritor “autoridade docente”, apresento em seguida as ideias dessas
pesquisas de forma resumida, estas que estdo relacionadas no quadro abaixo, em que
pode ser observado as instituicdes, ano de concluséo, palavras-chave e metodologias das

pesquisas selecionadas.

Quadro 4 — Autoridade Docente: pesquisas na CAPES (2011-2012)

Trabalhos Palavras-chave Metodologia
Préticas avaliativas e autoridade | Organizacdo do ensino em ciclos. | Observagdo
docente no ensino em ciclos | Avaliacdo da aprendizagem. participante.
com progressao continuada: um Entrevistas. Anélise
estudo em escolas publicas documental.

estaduais paulistas. Dissertacéo
de Mestrado (USP, 2011).
Juliana Duarte Manhas Ferreira

do Vales
Significando praticas e | Trabalho. Significado do trabalho. | Metodologia nao
praticando significagdes: | Professores. Angola. Brasil. explicitada.

professores e o significado do
trabalho. Dissertacao de
Mestrado (USP, 2011).
Felizardo Tchiengo Bartolomeu
Costa
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Autoridade docente e vinculo | Autoridade docente. Vinculo | Pesquisa
educativo contemporaneo. | educativo contemporaneo. Bibliografica.
Dissertagdo  de  Mestrado

(UFMG, 2011).

Gilmar Moura Da Silva.

Sobre as relagbes de autoridade | Educagdo. Docéncia. Conhecimento. | Pesquisa

e poder na docéncia: contextos | Autoridade. Teoria Critica Bibliogréfica.

(des)autorizados pela formacéo.
Dissertacdo de Mestrado (UFG,
2011).

Marcia Ferreira Torres

A construcdo  social da | Autoridade. Poder. Relacdo | Entrevistas
autoridade nos processos das | professor-aluno. semiestruturadas.
relacbes de poder em sala de

aula, sob o viés da andlise do

discurso. Dissertacdo de

Mestrado (UERJ, 2012).

Claudio Amaral Overne.

A crise da autoridade na | Autoridade (educagdo). Escola | Pesquisa

educacdo: o discurso e a | Nova. Bibliografica. Analise

imagem docente reformulada
Dissertacdo de Mestrado (USP,
2012).

Iris Regina Fernandes Moser.

de Artigos.

O professor e a autoridade

pedagdgica: estudo sobre as
condicbes  simbolicas  do
exercicio  profissional ~ do
magistério.  Dissertacdo  de
Mestrado (Universidade

Regional de Blumenau, 2012).
Fabiano Humberto Pintarelli

Educacdo Bésica. Educacdo moral.
Autoridade pedagogica.

Entrevistas
semiestruturadas.

Da autoridade a autonomia: | Professor.  Autoridade. Relagdo | Pesquisa
uma reflexdo  sobre  os | professor-aluno. Ensino. Bibliografica.
desdobramentos da relacéo

professor aluno a luz da

psicanalise.  Dissertacdo de

Mestrado  (Universidade de

Fortaleza, 2012).

Jaiana Da Costa da Aguiar

Autoridade e formagdo. | Teoria Critica. Adorno. Primeira | Pesquisa
Dissertagdo de Mestrado. (USP, | Infancia. Bibliogréfica.

2012).
Emerson Filipini de Lima

A Educagdo a Distancia e a
formacdo de professores na
UFSCar: a autoridade, a
autonomia e o corpo mediados
pelas Tecnologias da
Informacdo e Comunicagéo.
Dissertacdo  de  Mestrado
(UFSCAR, 2012).
Kelly  Cristiane
Verdan.

Da Silva

Educacdo a distancia. Magistério.
Tecnologia da informagao.

Entrevistas.
Questionarios.
Pesquisa
Bibliografica.
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Autoridade docente e avaliacdo | Autoridade  docente.  Educacéo
educacional na  educacdo | basica. Avaliacdo da aprendizagem.
basica. Tese de Doutorado

(USP, 2012).

Daniela Cristina Bruno Sato

Autoridade docente: | Autoridade docente. Formacdo de | Pesquisa
pensamento, responsabilidade e | professores. Bibliografica.

reconhecimento.  Tese  de
Doutorado (USP, 2012).
Tania Gongalves

Fonte: Corréa (2013).

A dissertacdo de mestrado intitulada “Praticas avaliativas e autoridade docente
no ensino em ciclos com progressdo continuada: um estudo em escolas publicas
estaduais paulistas” (USP, 2011), de Juliana Duarte Manhas Ferreira do Vales, buscou
investigar a nova referéncia para a elaboracdo das avaliagbes nas escolas publicas,
realizadas por sistemas padronizados, externos ao ambiente escolar. A pesquisa,
realizada em trés escolas publicas estaduais paulistas, objetivou analisar as praticas
avaliativas em sala de aula e suas relacbes com a autoridade docente. Para isso, contou
com as técnicas metodologicas de observacdo participante, entrevistas e analise
documental. Os sujeitos da pesquisa foram professores, coordenadores e diretores. A
andlise preliminar dos dados, referente as implicacdes das avaliagdes externas para o
trabalho pedagdgico e para a autoridade docente, indica grandes divergéncias entre as
propostas das reformas educacionais que visam avaliar para diagnosticar as
aprendizagens dos estudantes e as praticas docentes em sala de aula, referentes a postura

pedagogica tradicional desses professores.

Outra investigacdo relacionada, em nivel de mestrado, intitulada “Significando
praticas e praticando significagdes: professores e o significado do trabalho” (USP,
2011) de Felizardo Tchiengo Bartolomeu Costa volta-se a compreender o significado do
trabalho docente comparando as percepcbes dos professores de duas escolas publicas,
uma situada em Angola e outra brasileira, em Sdo Paulo. O resumo dessa investigacao
ndo apresenta os caminhos metodoldgicos assumidos, mas aponta que a analise dos
dados seguiu o procedimento proposto por Bardin (1999). O texto aponta como
resultados algumas aproximagdes e distanciamentos entre as realidades desses
professores. O texto revela que os professores brasileiros sofrem muito mais com a
indisciplina e desrespeito dos alunos em razdo, de acordo com o autor, das influéncias

do Estatuto da Crianca e do Adolescente; enquanto que o professor angolano tem suas
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praticas minadas por um arranjo cultural que mistura comunitarismo e assistencialismo,
0 que diminui a sua autoridade docente, diante de um intervencionismo maior do Estado
nas questdes da escola. O autor (2011) ainda aponta algumas consideragdes acerca das
necessarias reformas a serem feitas para minimizar as perdas de autonomia e autoridade
docentes, apontando como fundamentais as ideias de trabalho compartilhado entre

professores e da valorizagéo do trabalho docente.

Nessa perspectiva, sobre a ideia de autoridade do professsor, a pesquisa
“Autoridade docente e vinculo educativo contemporaneo” (UFMG, 2011) de Gilmar
Moura Da Silva buscou compreender o conceito de autoridade, diante das situacfes
indisciplinares e da chamada crise de autoridade docente. Essa dissertacdo de mestrado
fundou-se na pesquisa bibliografica, baseada em referenciais filoso6ficos como Hegel,
Kojéve e Arendt e outros psicanaliticos, como Freud, Lacan e autores contemporaneos.
A dissertacdo teve o objetivo de construir uma teorizacdo sobre a problematica, tecendo
consideracGes acerca dos vinculos escolares e das estratégias de construcdo da
autoridade docente em espacos educativos.

Ainda sobre o conceito de autoridade do professor e das relacbes com a
formacéo de professores, a dissertacdo de mestrado “Sobre as relagdes de autoridade e
poder na docéncia: contextos (des)autorizados pela formacao” (UFG, 2011) de Marcia
Ferreira Torres buscou construir uma “reflexdo dialética” sobre o conceito de autoridade
e suas relacdes com os processos formativos do trabalho docente. A partir de uma
pesquisa bibliografica, a pesquisa revelou que a “relacdo entre autoridade e formacéo é
permeada pela negacdo de suas contradicdes histdricas, levando a uma educacdo
irrefletida, que tende a privilegiar uma formacao instrumentalizada”, tendo em vista a
“implantacdo de uma inddstria cultural dirigida aos setores da formacéo, sobretudo a
escola, seus curriculos e teorias” (TORRES, 2011). O texto aponta as possibilidades e
as necessidades de construir outras reflexdes, diante da importancia de sustentar uma
“educacdo verdadeiramente emancipada e humana” (TORRES, 2011) trazendo
consideracdes sobre a necessidade de outras praticas possiveis na escola que favorecam
0 processo de construgdo da autoridade docente em espacos escolares.

Nessa linha de pensamento, a dissertacdo de mestrado intitulada “A construgdo
social da autoridade nos processos das relacdes de poder em sala de aula, sob o viés da
analise do discurso” (UERJ, 2012) de Claudio Amaral Overne apresenta consideracgoes

acerca da crise de autoridade que se institui nas relagdes sociais em diversas instancias,
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incluindo a escolar. O estudo visa entender a autoridade e seu estabelecimento, a partir
do locus do discurso, e o poder nas relagcbes em sala de aula. Os dados da pesquisa,
analisados via andlise do discurso, foram coletados a partir de levantamento
bibliografico da producdo teorico filosofica, socioldgica e educacional, além de
entrevistas com os atores sociais da sala de aula. A pesquisa revelou que as questdes da
pesquisa relacionadas a autoridade docente “podem permitir a reflexdo sobre como o0s
sujeitos sociais constroem o sentido de autoridade por meio de suas inscri¢des social,
cultural ou de outra natureza” (OVERNE, 2012).

Outra pesquisa, em nivel de mestrado, sobre o conceito de autoridade foi
realizada a partir do titulo “A crise da autoridade na educacdo: o discurso e a imagem
docente reformulada” (USP, 2012) de Iris Regina Fernandes Moser que foi produzida
com o objetivo de estudar as condi¢des de possibilidade e emergéncia no discurso
pedagdgico brasileiro sobre a crise da autoridade docente. A metodologia utilizada na
investigacdo foi a analise de artigos da Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos,
publicados entre as décadas de 1940 e 1960, tendo o interesse de investigar os discursos
que embasam as teorias da Escola Nova no Brasil, “e suas contribui¢des para que uma
nova imagem docente se instaurasse” (MOSER, 2012). A dissertagdo, nesse sentido,
trata-se de um conjunto de reflexdes acerca dos discursos pedagogicos na historia da
educacdo do pais, sobre professores, estudantes e suas relacbes com a autoridade do

professor em sala de aula.

O estudo intitulado “O professor e a autoridade pedagogica: estudo sobre as
condicBes simbdlicas do exercicio profissional do magistério” (Universidade Regional
de Blumenau, 2012) de Fabiano Humberto Pintarelli visou compreender as atuais
condi¢cdes simbdlicas do exercicio do magistério, no que se refere a autoridade
pedagoOgica. A pesquisa, de carater qualitativo, teve como instrumento de coleta de
dados a entrevista semi-estruturada, aplicada a onze professores. A investigagéo revelou
que ha aproximac@es entre as bases tedricas e 0s entrevistados, como 0 sentimento de
enfraquecimento das instituicGes educativas (familia e escola), e discordancias entre 0s
referenciais teoricos e as falas dos entrevistados da pesquisa que apontam dificuldades e
entraves que a escola tem enfrentado para lidar com a ideia de autoridade, “nessa época
que tdo rapidamente dilui as bases de sua autoridade” (PINTARELLI, 2012).
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Outra pesquisa realizada “Da autoridade a autonomia: uma reflexdo sobre os
desdobramentos da relacdo professor aluno a luz da psicanalise” (Universidade de
Fortaleza, 2012) de Jaiana Da Costa da Aguiar teve o objetivo de analisar, a partir do
referencial freudiano, o lugar do professor na sociedade atual, em que o saber do mestre
¢ desautorizado pelo saber do especialista. O estudo utilizou como metodologia a
pesquisa bibliografica e como base de estudos os textos de Freud. A pesquisa faz
consideracOes sobre o lugar do professor diante das dificuldades encontradas no campo
de trabalho, que, de acordo com a autora (2012), o faz interrogante de suas proprias

praticas, “tornando possivel 0 processo ensino-aprendizagem” (AGUIAR, 2012).

“Autoridade e formagao” (USP, 2012) de Emerson Filipini de Lima € uma
dissertacdo de mestrado que buscou compreender o conceito de formagéo (Bildung),
analisando seu significado, segundo a tradi¢do do pensamento alemé&o. O estudo, a partir
de uma pesquisa bibliografica, buscou compreender o conceito de autoridade utilizando
referenciais as obras de Adorno, Horkheimer e Freud, tendo em vista a instituicao
familiar, como a primeira instituicdo de socializacdo dos individuos, e a crise da
autoridade percebida em nossos dias. O resumo desta dissertacdo ndo apontou
resultados da pesquisa, fazendo consideracdes apenas sobre 0s objetivos, referenciais e

metodologia utilizada.

A dissertacdo “A Educacdo a Distancia e a formacdo de professores na
UFSCar: a autoridade, a autonomia e o corpo mediados pelas Tecnologias da
Informagdo e Comunicagdao” (UFSCAR, 2012) de Kelly Cristiane Da Silva Verdan
buscou investigar a modalidade de ensino Educagdo a Distancia no curso de Pedagogia
na Universidade Federal de Sdo Carlos, tendo em vista as ideias de autoridade,
autonomia e 0 corpo presentes/ausentes nas relacbes pedagogicas mediadas pelas
Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo. Através de entrevistas e questionarios, a
partir dos estudos da Teoria Critica, foi realizado um estudo sobre a Cultura, Tecnologia
e Educacdo para tracar um panorama sobre a preponderancia da tecnologia no cotidiano
da sociedade. O estudo que abordou as politicas publicas para a implantacdo da EaD no
Brasil, pontuando como esta modalidade de ensino ocorreu na UFSCar no curso de
Pedagogia, ndo apresentou resultados da pesquisa no resumo desta dissertagéo.

“Autoridade docente e avaliagdo educacional na educagao basica” (USP, 2012)

de Daniela Cristina Bruno Sato é uma tese de doutorado que buscou compreender a
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relacdo entre a autoridade docente e as avaliagcGes educacionais, na proposta de ensino
organizada em ciclos com progressdo continuada no Estado de S&o Paulo. A pesquisa
foi realizada em quatro escolas publicas estaduais paulistas e teve o objetivo de analisar
como os professores concebem o conceito de autoridade docente, a partir da
implantacdo da organizacdo do ensino em ciclos. A pesquisa teve como metodologia a
préatica de entrevistas com a equipe pedagdgica da escola e com os professores dos
primeiro e segundo Ciclos. O estudo revelou que as mudancas e implementagdo dos
ciclos na rede de ensino podem ter influenciado as transformacBes do conceito de
autoridade do professor nesses espacos e que as avaliacOes realizadas na escola, em
relagdo ao desempenho dos estudantes, estdo sendo pensadas numa perspectiva mais
formativa e processual, apesar deste espaco ser marcado por tensdes e transformacdes.

O altimo estudo relacionado nessa pesquisa a partir do descritor “autoridade
docente” intitula-se  “Autoridade docente: pensamento, responsabilidade e
reconhecimento” (USP, 2012) de Tania Gongalves. Este € um estudo voltado para
refletir sobre as condi¢fes de trabalho docente nos contextos atuais. Com base na obra
de Hannah Arendt e de José Mario Pires Azanha,, esta tese esta ancorada na ideia de
“que a autoridade do professor ndo estd pautada em disposicdo ou caracteristicas
psicolégicas, mas nas possibilidades sociais e politicas dos professores assumirem a
responsabilidade pelo mundo a partir da educacédo das criancas” (GONCALVES, 2012).
A partir de uma pesquisa bibliogréafica, o estudo voltou-se a construir consideracoes
acerca do conceito de autoridade docente, desde o seu emprego original até a utilizacdo
deste conceito na era moderna. Tendo em vista a ideia de que autoridade como
responsabilidade pelo mundo ndo é um empreendimento individual, mas um constante
exercicio no contexto de cada escola, o estudo também voltou-se para as politicas
publicas buscando compreender as suas influéncias acerca do “entendimento do oficio
docente, da autoridade dos professores e a autonomia da escola” (GONCALVES,
2012).

Os estudos relacionados nessa categoria, a partir da pesquisa realizada no
Banco da CAPES, com o descritor “autoridade docente” apresentam como objeto de
estudo o conceito de autoridade docente e suas relagfes com a formacao de professores
e com seus contextos de trabalho. E compreendido que as pesquisas voltam seus

interesses de andlise as concepcdes dos professores, da comunidade escolar e da
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sociedade a respeito desse conceito, relacionado a significacdo do trabalho docente e

escolar.

2.2.2 Autonomia Estudantil: olhares para as suas possibilidades

Como ensinar um passaro a voar em uma gaiola fechada a sete chaves, opressora
de seus voos? Eis a necessidade de se pensar em um espacgo escolar que realmente
acredite, mesmo que pareca uma relacdo paradoxal e impossivel nas ordens préticas,
tanto na necessaria autoridade do educador como na imprescindivel autonomia dos
estudantes que queremos livres e ndo aprisionados. As pesquisas selecionadas nessa
categoria, abaixo listadas neste quadro, estdo resumidamente apresentadas acerca das
suas ideias, objetos e metodologias de pesquisa a fim de vislumbrarmos um panorama
das pesquisas realizadas sobre este tema, nos dois ultimos anos (2011-2012),
disponiveis no Banco de Teses e Dissertacdes da CAPES. As pesquisas relacionadas

abaixo foram pesquisadas a partir do descritor “autonomia infantil”.

Quadro 5 — Autonomia Estudantil: pesquisas na CAPES (2011-2012)

Trabalhos Palavras-Chave Metodologia

"Agora eu...": um estudo de

caso sobre as vozes das
criangas como foco da
pedagogia da inféncia.
Dissertacdo de Mestrado
(USP, 2011). Renata Cristina
Dias.

Contextos Educativos. Crianga.
Educacéo Infantil.

Registros em
cadernos de campo,
fotos e video-
gravacdo. Analise de
portfélios.

A cidade pensada pelas
criangas: conceitos e agdes
politicas para a consolidacao
da participacéo infantil.
Dissertacdo de Mestrado
(UEM, 2011).

Fabiana Moura Arruda.

Participagdo Infantil. Direitos das
Criangas.

Grupos Focais com
criancas e
adolescentes.

Desenvolvimento moral na
educacdo infantil: o que
pensam as educadoras.
Dissertacdo de Mestrado
(UFRGS, 2012).

Diana Leonhardt Dos Santos.

Desenvolvimento Moral. Autonomia.
Educacéo Infantil.

Entrevistas.
Questionarios.

Indisciplina e
Desenvolvimento Moral na
Educacédo Infantil. Dissertacdo
de Mestrado (Universidade

Educacéo.
Indisciplina

Educacéo

Infantil.

Pesquisa
Bibliogréfica.
Entrevistas.
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Tuiuti do Parand, 2011).
Mariana Ribeiro Franzoloso.

Educando a crianga com Paulo | Paulo Freire. Educacgdo Pesquisa
Freire: por uma pedagogiada | Infantil. Didlogo Bibliografica.
educacdo infantil a realizacao
do ser mais. Tese De
Doutorado (PUC/PR, 2012).
Danielle Marafon.

Desenvolvimento moral: a Desenvolvimento Moral. Entrevista com
generosidade relacionada a Generosidade. estudantes.

justica e a gratiddo sob a Gtica
das criancas. Tese de
Doutorado. (USP, 2012).
Liana Gama Do Vale.

Fonte: Corréa (2013)

A pesquisa "Agora eu...": um estudo de caso sobre as vozes das criangas como
foco da pedagogia da infancia (USP, 2011) de Renata Cristina Dias, voltou-se as
concepcdes de infancia, crianca e Educacdo Infantil, tendo em vista os desafios e as
possibilidades da consolidacdo de uma Pedagogia da Educagéo Infantil que considere a
escuta das criangas, bem como o olhar infantil inédito e surpreendente sobre 0 mundo,
como eixos fundantes da organizacdo dos contextos educativos. A pesquisa Vvisou
compreender a relacdo entre a proposta de dar voz as criancas, para que se tornem
sujeitos mais participativos e autbnomos, sendo ouvidas as suas falas. A metodologia do
trabalho fundamentou-se em registro em caderno de campo, fotos e video-gravacdo. Os
registros das professoras (Diario de Bordo) e os portfolios das criancas também
constituiram fonte de analise, com o intuito de reconhecer como as vozes infantis
impulsionam, interferem ou s&o consideradas como elemento constitutivo do fazer
educativo. Tendo em vista a intencdo de conhecer a interlocucdo entre professores e
estudantes de dois a trés anos, num Centro de Educacdo Infantil da cidade de Sao Paulo,
a investigacdo concluiu que a escuta das vozes infantis favorece a construcdo de
contextos educativos pautados na valorizagdo da autonomia infantil, propiciando
espacos de aprendizagens nessa habilidade.

Outra investigacdo relacionada nessa categoria “A cidade pensada pelas
criangas: conceitos e agfes politicas para a consolidagdo da participagdo infantil”
(UEM, 2011) de Fabiana Moura Arruda volta-se ao estudo da participacdo infantil,
analisando as opinides e sugestdes das criangas para a cidade de Maringa/PR. Propondo
acOes politicas para potencializar a participagdo infantil, a pesquisa utilizou como
técnica metodoldgica grupos focais com dois grupos de criancas e jovens, entre 10 e 15

anos, de escolas — uma publica e outra particular da cidade. A analise da pesquisa
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fundamentou-se em uma explicacdo multifacetaria e transdisciplinar por meio das
teorias da historia das cidades, da sociologia da infancia e da antropologia urbana. O
estudo apontou que as criangas que participaram da pesquisa estdo insatisfeitas com a
cidade, pois suas falas apontam mais aspectos ruins do que bons a respeito da cidade de
Maringd/PR, tanto em relacdo aos espacos, servigos e equipamentos urbanos quanto as
relagbes humanas e sociais. Diante disso, 0 texto aponta consideracGes acerca da
necessidade da cidade promover espacos da autonomia e participacdo infantil e maiores
graus de liberdade, autonomia e emancipacdo social, acompanhados de seguranca a

todos os cidadaos.

O trabalho “Desenvolvimento moral na Educacdo Infantil: o que pensam as
educadoras” (UFRGS, 2012) de Diana Leonhardt Dos Santos volta seu olhar para as
concepcdes de dez professoras, atuantes em escolas particulares da cidade de Porto
Alegre/RS, acerca da educacdo moral, de autonomia e de resolucdo de conflitos nesses
espacos escolares. A investigacdo contou com questionarios sobre a formacéo e trabalho
das professoras e entrevistas semiestruturadas sobre o conceito de autonomia. O estudo
revelou que, para essas professoras, o conceito de autonomia esta muito relacionado a
questdo inatista, como capacidades exclusivamente individuais, relacionadas a
independéncia. A pesquisa ainda considera que a forma como as professoras mediam as
situacbes conflituosas em sala de aula favorecem apenas o desenvolvimento da

heteronomia dos estudantes, em detrimento da constru¢éo da autonomia moral.

O trabalho “Indisciplina e Desenvolvimento Moral na Educagdo Infantil”
(Universidade Tuiuti do Parana, 2011) de Mariana Ribeiro Franzoloso buscou analisar
as relacdes existentes entre indisciplina escolar e o desenvolvimento moral da crianca
no contexto da Educacdo Infantil, sequindo a perspectiva piagetiana. Através de um
estudo qualitativo, que pretendeu compreender a ideia de indisciplina escolar associada
ao desenvolvimento moral das criangas, no contexto da Educacdo Infantil, essa
investigacao realizou estudos de campo com observacdes em duas escolas publicas de
Curitiba/PR e a partir de entrevistas com as professoras das turmas observadas. As
observagoes realizadas revelaram “casos tipicos de indisciplina” em que os aspectos
afetivos e morais foram percebidos, diante das relacGes entre as situacoes indisciplinares
e 0 processo de desenvolvimento de cada crianca. O resumo destaca a importancia da
analise sobre essa tematica para a area da pesquisa educacional e para o trabalho dos

professores na Educacédo Basica.
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A pesquisa “Educando a crianga com Paulo Freire: por uma pedagogia da
Educacédo Infantil a realizagdo do ser mais” (PUC/PR, 2012) de Danielle Marafon visou
problematizar a educagdo da infancia, a partir dos postulados da teoria freireana,
apostando na necessidade de novos olhares para que discutam alguns dos aspectos da
infancia, da crianca e da Educacdo Infantil das classes populares. Como base teorica, a
pesquisa fundamentou-se nas obras de Paulo Freire, utilizando a pesquisa bibliografica.
Nesse sentido, a tese evidencia em seus resultados de analise a preocupagdo em
sistematizar uma critica a0 modelo de educacdo infantil destinado as criancas das
camadas populares, particularmente por indicarem uma politica publica de assisténcia e
compensacdo social, indicando a necessidade de novas praticas educacionais —
fundamentadas nas ideias da pedagogia da esperanga, da libertagéo e da autonomia.

A pesquisa “Desenvolvimento moral: a generosidade relacionada a justica e a
gratiddo sob a 6tica das criancas” (USP, 2012) de Liana Gama Do Vale voltou-se ao
estudo da generosidade, buscando compreender os juizos morais das criangas relativos
aos seguintes temas: a generosidade em contraposi¢do a justica (para consigo mesmo) e
generosidade e gratiddo. A pesquisa envolveu sessenta alunos de uma escola particular
da cidade do Rio de Janeiro/RJ, com 6, 9 e 12 anos, igualmente divididos quanto ao
sexo e a idade, a partir de entrevistas individuais, a partir dos temas em guestdo. Os
resultados da pesquisa revelam os graus de autonomia das criangas, conforme suas
idades, desenvolvimento e questdes que, de acordo com a autora (2012), auxiliam os
professores a compreender o pensamento infantil diante de situacdes conflituosas, que

envolvem questdes éticas e morais.

Os estudos realizados sobre a autonomia infantil nesses dois Gltimos anos,
relacionados nesse trabalho, buscam, de forma geral, compreender as formas como a
educacéo escolar favorece a autonomia das criangas, propondo a escuta das suas vozes,
a sua inclusdo como sujeitos participes de diferentes processos. Além disso, uma das
pesquisas aponta a necessidade de perspectivas educacionais mais libertadoras, em que
seja possivel a mediacdo de conflitos na escola para favorecer o desenvolvimento da
autonomia moral dos estudantes. E interessante destacar que dos seis estudos
relacionados, quatro estdo voltados diretamente para os estudos da autonomia dos

estudantes no contexto da Educacéo Infantil.
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3 CAMINHOS INVESTIGATIVOS

3.1 QUESTOES METODOLOGICAS DE PESQUISA

Enquanto ensino continuo buscando,
reprocurando. Ensino porque busco, porgue
indaguei, porque indago e me indago. Pesquiso
para constatar, constatando, intervenho,
intervindo educo e me educo. Pesquiso para
conhecer o gue ainda nao conhego e comunicar
ou anunciar a novidade. (FREIRE, 1996, p.29).

A investigacdo sobre as praticas disciplinares visou compreender como a
escola investe na educagéo das criancas de um primeiro ano do Ensino Fundamental ao
ensinar e exigir comportamentos esperados do sujeito-aluno, que manifeste habitos

coerentes com o espaco regrado da escola.

Assim, nessa investigacdo, a pratica de pesquisa com abordagem qualitativa,
do tipo etnogréfico, a partir de um estudo de caso, voltou-se ao estudo dos “valores, os
habitos, as crengas, as praticas e os comportamentos de um grupo social” especifico
(ANDRE, 1995, p. 27) — os professores (professora referéncia da turma, coordenadora
pedagogica e orientadora educacional) de uma escola publica do municipio de Porto
Alegre/RS, atuantes em um primeiro ano do Ensino Fundamental.

A abordagem qualitativa foi escolhida para a realizagdo desta pesquisa por se
compreender que as praticas interpretativas que a caracterizam favoreceria a
problematizacdo e alcance dos objetivos tracados para essa investigagdo, com
professores em uma instituicdo escolar sobre seus saberes e praticas pedagdgicas. Flick

(2009) apresenta consideracdes sobre essa abordagem de pesquisa quando afirma que a

[...] pesquisa qualitativa usa o texto como material empirico (em vez
de numeros), parte da nogdo da construcdo social das realidades em
estudo, esta interessada nas perspectivas dos participantes, em suas
praticas do dia a dia e em seu conhecimento cotidiano relativo a
questdo em estudo. (FLICK, 2009, p.16).

Este estudo utilizou como métodos de coleta de dados: a entrevista, a
observacdo e anélise de documentos oficiais. Para André (1995), a pesquisa etnografica

visa 0 entendimento da realidade observada, tendo um planejamento de trabalho
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flexivel, técnicas de coleta de dados e fundamentos tedricos que possam ser revistos no

decorrer do caminho investigativo. A autora, entdo nos diz que

[...] a pesquisa etnografica busca a formulacdo de hipoteses, conceitos,
abstracdes, teorias e ndo sua testagem. [...] 0 que esse tipo de pesquisa
visa € a descoberta de novos conceitos, novas relagdes, novas formas
de entendimento da realidade. (ANDRE, 1995, p.30).

A proposta de focar a investigacdo como um estudo de caso ¢é justificada pelo
delineamento do espago a ser investigado, que se configura delimitado. A pesquisa foi
norteada por entrevistas semi-estruturadas com uma professora atuante especificamente
no primeiro ano do Ensino Fundamental e com a coordenacao pedagogica e orientacao
educacional que atuam diretamente com a professora regente, de uma escola publica da
rede municipal de ensino na cidade de Porto Alegre/RS. Além disso, realizou-se, no
periodo de um trimestre, numa frequéncia de uma vez semanal, observacdes

participantes dos contextos de sala de aula da professora referéncia da turma.

A escolha por uma escola publica para a realizacdo desta pesquisa se
fundamenta no interesse de conhecer e problematizar os saberes e as praticas instituidas
no espaco escolar publico, a fim de contribuir, com os resultados dessa pesquisa, para a
construcdo de espacos e processos mais qualificados e comprometidos com a educacgéo
publica do pais. A escola municipal da cidade de Porto Alegre/RS, por sua vez, foi
escolhida a partir de uma indicacdo, de uma colega de trabalho, que j& conhecia a
realidade escolar desta instituicdo, por ja ter trabalhado nessa escola. Segundo a
professora, que me indicou essa escola, a instituicdo e as professoras estariam

disponiveis para a realizacdo da pesquisa.

Diante do aceite da escola em me receber para a realizacdo da pesquisa, as
professoras dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental foram consultadas pela
Coordenacdo Pedagdgica da escola sobre a possibilidade de participarem da pesquisa e
assim pude optar pela professora do primeiro ano do Ensino Fundamental, tendo em
vista a importancia deste ano escolar na vida dos estudantes, ja que para muitos essa é a
primeira experiéncia de escolarizacdo. A escolha por esse ano escolar também se
caracterizou pelo interesse de conhecer as praticas que configuram a rotina escolar dos
estudantes que estdo se constituindo como sujeitos-alunos e, associado a isso, as

concepgOes da professora da turma sobre esse processo, que configura o
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disciplinamento para a aprendizagem do que a escola exige deles como estudantes,

incluindo os deveres, 0s habitos e comportamentos esperados.

A escolha por desenvolver essa pesquisa com apenas uma turma de primeiro
ano do Ensino Fundamental, em uma escola publica, mesmo se caracterizando por ser
um estudo de caso, abre a possibilidade de anélise no sentido macro da problemaética,
compreendendo as necessarias inter-relacbes desse espaco com questdes de maior

amplitude teorica e pratica. Para André (1995, p.31),

[...] para que seja reconhecido como um estudo de caso etnografico é
preciso, antes de tudo, que preencha os requisitos da etnografia e que
seja um sistema bem delimitado, isto é, uma unidade com limites bem
definidos, tal como uma pessoa, um programa, uma instituicdo ou um
grupo social. [...] isso ndo impede, no entanto, que ele esteja atento ao
seu contexto e as suas inter-relagdes como um todo organico, e a sua
dindmica como um processo, uma unidade em acao.

As entrevistas semi-estruturadas, com questdes abertas para a discussdo, com
as professoras, sujeitos dessa pesquisa, tiveram como objetivo principal compreender
quais os saberes construidos acerca da tematica e as praticas desenvolvidas por estas
profissionais no cotidiano de sua sala de aula e trabalho pedagdgico.

A construcdo das entrevistas realizadas com a coordenacao/direcdo da escola e
com a professora referéncia da turma fundamentou-se nos estudos bibliograficos
realizados nas obras afins encontradas, nas pesquisas realizadas no site da ANPEd e
CAPES (2011-2012) e nas observagdes das praticas e conversas sobre o tema, em meu
cotidiano como aluna do Curso de Pds-Graduacdo em Educacdo da Universidade e

como professora da Educacédo Basica.

A entrevista com cada uma das professoras participantes constituiu-se um
caminho, a partir de uma estrutura flexivel, de acesso ao necessario didlogo. Estas
entrevistas, além de conhecer os saberes e as praticas dessas profissionais, tiveram o
objetivo de conhecer quem sdo essas professoras e um pouco das suas historias de vida

e de formacdo como pessoas e professoras. Segundo Liudke & André (1986),

[...] mais do que outros instrumentos de pesquisa, que em geral
estabelecem uma relacdo hierdrquica entre o pesquisador e o
pesquisado, como na observacdo unidirecional [...], na entrevista a
relacdo que se cria é a de interacdo, havendo uma atmosfera de
influéncia reciproca entre quem pergunta e quem responde (LUDKE;
ANDRE, 1986, p.33).
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Além das entrevistas, a realizacdo de observacbes em sala de aula, da
professora referéncia de uma turma de primeiro ano do Ensino Fundamental, objetivou
conhecer 0s seus contextos, a sua organizacao e a disposi¢do dos espagos e dos tempos
escolares que caracterizam a rotina dessa sala de aula. As observacdes também tiveram
0 propdsito de conhecer as possiveis situacdes que se configuram, para essa professora,
como atitudes disciplinadas/indisciplinadas, como também compreender quais as
préticas desenvolvidas por ela diante desses movimentos proprios do cotidiano — que
visavam as estratégias de disciplinarizacdo dos sujeitos envolvidos nesse espaco. As

observacdes, de acordo com as autoras Liidke & André (1986),

[...] possibilitam um contato pessoal e estreito do pesquisador com o
fendbmeno pesquisado [...]J, sendo principal instrumento da
investigacdo, o observador pode recorrer aos conhecimentos e
experiéncias pessoais como auxiliares no processo de compreensdo e
interpretacdo do fendmeno estudado (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 26).

Com o objetivo de compreender os discursos construidos relacionados a
tematica da indisciplina na escola, foi realizada a analise dos documentos da escola, em
nivel institucional, e da Secretaria Municipal de Ensino, em nivel contextual, para
compreender quais sdo as diretrizes norteadoras das possiveis praticas que se
configuram como dispositivos pedagdgicos atuantes no contexto escolar. Os
documentos da Secretaria Municipal de Educacdo referem-se ao Plano Municipal de
Educacao, que elaborado em conjunto com a sociedade civil no ano de 2004, contém as
diretrizes e metas para a educagdo municipal para os proximos dez anos; € ao “Caderno
Pedagogico 9” (SMED/Porto Alegre/RS, 1996), que ¢ um documento referéncia para a
construcdo de projetos politicos-pedagogicos das escolas e para o desenvolvimento das
praticas escolares, pois apresenta os pressupostos tedricos que embasam os ciclos de
formacdo e as propostas pedagodgicas que norteiam o trabalho das escolas da rede. Os
documentos analisados da escola investigada se referem, por sua vez, a0 Regimento
Escolar (2009) da instituicdo, uma carta tipo folheto entregue as familias com os
“principios de convivéncia”, e outros documentos em forma de esquema conceitual

fornecidos pela escola como anexos do Regimento Escolar (ANEXOS B e C).

Conforme Ludke & André (1986, p.38), os documentos podem se configurar
como “leis e regulamentos, normas, pareceres, cartas, memorandos, diarios pessoais,
autobiografias, jornais, revistas, discursos, roteiros de programas de radio e televisao até

livros, estatisticas e arquivos escolares”. Além disso, segundo as Autoras (1986),
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[...] os documentos constituem também uma fonte poderosa de onde
podem ser retiradas evidéncias que fundamentem afirmacbes e
declaragbes do pesquisador. Representam ainda uma fonte “natural”
de informacgdo. N&o sdo apenas uma fonte contextualizada, mas
surgem num determinado contexto e fornecem informacdes sobre esse
mesmo contexto (1986, p.39).

Tendo em vista que o caminho investigativo se faz no prdprio caminhar da
pesquisa é importante considerar que este movimento foi flexivel e aberto a
reformulacGes, no decorrer da caminhada investigativa. Contudo, isso foi possivel sem
perder os procedimentos éticos e cientificos na coleta e analise dos dados encontrados.
Diante da importancia desses procedimentos para a realizagdo da pesquisa, este
trabalho, em época da qualificagdo do projeto de pesquisa, foi avaliado e aprovado pela
Comissdo Cientifica da Faculdade de Educacdo desta Universidade, cujo parecer
explicita que a sua realizacdo ndo tem “carater invasivo no procedimento com seres
humanos” e “atende aos requisitos exigidos” para a realizagdio da pesquisa.

(COMISSAO CIENTIFICA FACED, 2012) (ANEXO A).

3.1.1 Questdes de pesquisa

Tendo em vista a complexidade do tema e a pesquisa realizada, apresentam-se
as questdes norteadoras dessa investigacdo que conduziram os estudos e a aproximacao

intencional do campo investigado.

De que modo a relacdo entre professores e estudantes, na perspectiva de
saberes e praticas do professor de um Primeiro Ano do Ensino Fundamental, influencia

0 processo de disciplinamento escolar dos estudantes?

Como a escola compreende e orienta 0 processo de disciplinamento nos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental, especialmente no primeiro ano do Ensino

Fundamental?

Quais praticas pedagdgicas promovem a relacdo de autoridade-autonomia e

entre professor e estudantes no Primeiro Ano do Ensino Fundamental?
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Que saberes docentes, construidos no decorrer do desenvolvimento profissional
dos professores, embasam as préaticas pedagdgicas disciplinares na escola, no contexto

do Primeiro Ano do Ensino Fundamental?

Quais sdo as metanarrativas discursivas que produzem os saberes e as praticas

dos professores diante da problemética autoridade e autonomia nas escolas?

3.2 CAMPO INVESTIGADO

O lugar da investigacdo foi uma escola publica do municipio de Porto Alegre,
mantida pela Rede Municipal de Ensino desta cidade. Tendo em vista a necessidade de
conhecer um pouco mais este lugar, inicio a descri¢do acerca desta rede de ensino, num
sentido macro, sobre a sua proposta de trabalho e atendimento das diferentes
comunidades porto-alegrenses.

A Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre tem noventa e seis escolas, cerca
de quatro mil professores e 1400 funcionarios. Essa rede atende cinquenta e cinco mil
alunos que cursam a Educacdo Infantil, o Ensino Fundamental, o Ensino Médio, a
Educacao Profissional de Nivel Técnico e a Educacdo de Jovens e Adultos. A proposta
desta rede baseia-se nos fundamentos da Escola Ciclada, em que ha trés Ciclos de
Formag&o, com trés anos em cada um, nas escolas que atendem as criangas e jovens
frequentes no Ensino Fundamental.

O primeiro ciclo do Ensino Fundamental envolve as criangas com 6, 7, e 8 anos
que frequentam os 1°, 2° e 3° anos do Ensino Fundamental, chamados respectivamente
por A10, A20 e A30. O segundo ciclo, por sua vez, atende as criangas com idades entre
9, 10 e 11 anos que frequentam os 4°, 5° e 6° anos do Ensino Fundamental, chamados
por B10, B20 e B30. E, o terceiro ciclo atende jovens com idades entre 12, 13 e 14 anos
que frequentam os 7°, 8° e 9° anos do Ensino Fundamental, chamados por C10, C20 e
C30. De acordo com o “Caderno Pedagogico 9, elaborado pela Secretaria Municipal de
Educagdao em 1996, “em cada ciclo de formagdo existe um conjunto de principios e
conhecimentos que norteiam, complexificam e aprofundam o trabalho pedagdgico e o
caminho percorrido desde o primeiro ano do primeiro ciclo até o ultimo ano do terceiro
ciclo [...]” (PMPA/ SMED, 1996, p.11).



82

A proposta da Rede é favoravel a ideia da ndo reprovacao das criancas e jovens
na idade escolar, ao considerar que todos tém direito a distintas formas e tempos para
aprender a fim de combater os altos indices de evasdo e repeténcia escolares. Contudo,
nesta perspectiva, os estudantes podem ficar mantidos por um ano, repetindo o terceiro
ano de cada ciclo de formacéo, a fim de recuperar possivel defasagem de aprendizagens.
Além disso, o aluno pode ser mantido em razdo de um numero expressivo de faltas,
(mais do que cinquenta por cento dos dias letivos no ano) que Ihe comprometem a
frequéncia nas aulas, considerando o total de dias letivos.

O Plano Municipal de Educacdo (2004) com vigéncia de dez anos, define o
Ensino Fundamental como uma etapa obrigatoria, voltada ao “atendimento a criangas e
jovens, oportunizando 0 acesso, a permanéncia e o ensino de qualidade. Busca, desta
forma, garantir a formacéo dos cidadéos e cidadas de acordo com o estabelecido na Lei
de Diretrizes e Bases da Educa¢do Nacional” (PMPA/SMED, 2004, p. 30).

Este documento (2004), em conformidade com as metas do Plano Nacional de
Educacdo (Lei n® 10.172/2001), com o Plano Estadual de Educacdo (Lei n® 259/2005) e
com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei n°® 9.394/1996), apresenta
consideracGes sobre a rede de ensino municipal de Porto Alegre e sobre as
caracteristicas da realidade educacional no municipio, propondo metas a serem
atingidas. Dentre elas, para o Ensino Fundamental, sdo propostas estratégias de trabalho
que se voltem para a formacdo continuada dos professores da rede, em formato de
reunides e encontros, qualificando suas praticas nas diversas realidades, principalmente
naquelas em que a inclusdo escolar se faz emergente.

O Plano Municipal de Educacéo (2004) prevé como diretrizes e objetivos para o
Ensino Fundamental praticas que consideram os desenvolvimentos individuais dos
sujeitos e suas necessidades educacionais especiais. Dentre as diretrizes/objetivos

propostos, destaco como agfes pertinentes, as praticas de

1. Qualificar e aprofundar a organizacdo politico-pedagogica das
institui¢cGes educacionais do Sistema Municipal de Ensino, com vistas
ao atendimento do processo de desenvolvimento/aprendizagem de
todas as criancas, jovens e adultos;

2. Garantir o funcionamento do disposto no regimento escolar de cada
unidade de ensino;

3. Garantir recursos financeiros que supram necessidades pedagdgicas
e de recursos humanos e sua manutencdo para 0s espagos criados a
partir da implementagdo dos ciclos de formacéo e das totalidades de
conhecimento, visando que a aprendizagem efetiva de todos
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educandos se concretize, assim como prever recursos financeiros para
espagos que vierem a ser criados;

4. Respeitar os tempos de aprendizagem de cada aluno, ampliando
vagas e buscando a garantia de atendimento na &rea da salde e
assisténcia social, entre outros, levando em consideracdo as
especificidades dos alunos que necessitam acompanhamento;

5. Qualificar habilidades ainda ndo construidas em cada ciclo e
totalidades de conhecimento, priorizando 0 respeito aos
tempos/espacos e aprendizagens;

6. Oportunizar diferentes formas e instrumentos avaliativos na
perspectiva de qualificar o processo avaliativo e da progressdo dos
alunos nas instituicdes de ensino, levando sempre em consideragdo as
especificidades individuais de cada educando;

7. Potencializar, qualificar, ampliar e criar novos espacos de
aprendizagem nas unidades de ensino do Sistema Municipal de
Ensino, levando em consideracéo as especificidades de cada contexto.
(PME, 2004, p. 60).

A proposta da Escola Ciclada valoriza os diferenciados tempos de
aprendizagem e os saberes dos educandos ao compreender que a reprovacdo ndo €
construtiva em suas vidas e que todos os anos que compdem os Ciclos de Formacao sédo
responsaveis pela alfabetizacdo da leitura, da escrita e da matematica. De acordo com 0
Caderno Pedagogico 9 (1996), “os ciclos de formagdo contribuem para que sejam
respeitados o ritmo, o tempo e as experiéncias de cada educando, facilitando a
organizacdo coletiva e interdisciplinar da escola.” (PMPA/ SMED, 1996, p. 11). O
documento ainda expressa que a proposta da organizacdo por ciclos contribui para a
superacdo de uma escola conservadora e excludente, em que o processo educativo é
compreendido como uma pratica comprometida com uma nova estruturagdo curricular
que “promove um continuum no processo de ensino-aprendizagem pelo qual passa 0s
educandos, o planejamento e a préatica pedagogica dos educadores, isto € o0 conjunto da
pratica escolar” (PMPA/ SMED, 1996, p.10-11).

A escola investigada, por sua vez, situa-se numa area periférica da cidade e
atende criancas e adolescentes residentes do bairro Lomba do Pinheiro, na cidade de
Porto Alegre, que frequentam os Anos Iniciais e Finais do Ensino Fundamental e as
Totalidades Iniciais e Finais da Educacédo de Jovens e Adultos. A escola atende cerca de
1.400 alunos e tem 100 professores atuantes nos diferentes anos do Ensino
Fundamental. A escola, fundada no ano de 1986, atende uma comunidade caracterizada,
conforme o Regimento da Institui¢do, como “classes populares” tendo em vista que “a
escola atende a essa parcela da populagdo que historicamente tem sido excluida dos
bens produzidos pela sociedade como um todo” (REGIMENTO, 2009, p.01). A maioria

dos alunos atendidos pela escola € oriunda de familias de baixa renda econdmica,



84

residentes nas proximidades da escola. Os professores da escola, em sua maioria, tém
formagéo superior e atuam conforme os anos-ciclos que a escola atende. A escola
atende os anos escolares caracteristicos do Ensino Fundamental, que se dividem em trés
ciclos (1°, 2° e 3°) no periodo diurno e as Totalidades Iniciais e Finais da Educacédo de

Jovens e Adultos, no turno da noite.

3.3 SUJEITOS DA PESQUISA

Os sujeitos da pesquisa sdo professores da rede publica de ensino, atuantes em
uma escola da rede municipal de ensino de Porto Alegre/RS. As professoras foram
selecionadas tendo em vista a disponibilidade da escola e da aceitacdo dessas

profissionais para serem respectivamente o campo e 0s sujeitos da pesquisa.

Os sujeitos da pesquisa sdo: a professora referéncia de uma turma de primeiro
ano do Ensino Fundamental e as professoras da coordenacdo pedagdgica e da orientacdo
educacional da instituicdo. Assim, além de realizar uma entrevista e observacdes
semanais das praticas da professora da turma, também foram entrevistadas as
professoras, da mesma escola, que atuam nos cargos de Orientacdo Educacional e
Coordenacdo Pedagogica da escola a fim de compreender o entendimento da escola,
como instituicdo, acerca da tematica em estudo e das intervencdes realizadas nas
situagdes indisciplinares, em que se envolvem, de forma geral, os estudantes da

instituicao.

As professoras entrevistadas apresentam percursos formativos e trajetorias
profissionais que convergem para o trabalho na éarea educacional. A professora
referéncia da turma investigada, com 40 anos de idade, tem formacdo no Curso de
Pedagogia (1997), Especializacdo em Alfabetizacdo (2007) e tem dezessete anos de
experiéncia de docéncia, nessa rede de ensino e atuante nessa mesma escola investigada.
A professora da Coordenacéo Pedagogica da escola, por sua vez, tem 51 anos, formagéo
no Curso de Magistério e Graduacdo em Letras (1984) e 29 anos de atuacdo como
professora em sala de aula. A professora atuante no cargo de orientagdo da escola, com

53 anos de idade, tem formacgdo no Curso de Magistério, Graduacdo em Pedagogia e
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tem vinte e cinco anos de carreira como professora — atuando, nesse periodo, em sala de

aula com diferentes séries escolares e faixas etarias.

3.3.1 Procedimentos éticos

Os procedimentos éticos fundamentam-se na relacdo de respeito que se
estabelece entre pesquisador e os sujeitos pesquisados. E imprescindivel que os sujeitos
que decidam participar da pesquisa tenham conhecimento a respeito dos objetivos do
trabalho, bem como, tenham a sua identificacdo pessoal preservada. Conforme Lidke &
André (1986, p. 50), “para conseguir certo tipo de dado, o pesquisador muitas vezes tem
que assegurar aos sujeitos 0 anonimato. Se essa promessa é feita, ela obviamente tem
que ser cumprida”. E afirmam que “uma medida geralmente tomada para manter o
anonimato dos respondentes € o uso de nomes ficticios no relato, além, evidentemente,
do cuidado para ndo revelar informagBes que possam identifica-los” (LUDKE &
ANDRE, 1986, p. 50). Nesta perspectiva, Flick (2009) afirma que se faz necessario
organizar as notas de campo e as transcricdes de forma que elas ndo incluam
“informagdes concretas sobre pessoas e lugares, devendo ser andnimas desde o
principio. Deve-se evitar falar em sua equipe de pesquisa sobre pessoas “reais” e sim

falar de casos usando andnimos ou nomes alterados” (FLICK, 2009, p.103).

As entrevistas com 0s sujeitos, as observacdes dos contextos e a analise de
documentos de uma realidade a ser investigada devem ser organizadas de modo a
conhecer e compreender melhor acerca de determinada problematica, sem, contudo,
serem praticas sem a devida autorizacdo, através de um termo de consentimento,
daqueles envolvidos na pesquisa, documento apresentado na lista dos apéndices deste
trabalho.

Além disso, para a coleta de dados é importante que se realize observacdes da
realidade em situacdes diferentes, para que se obtenha o registro em diferenciados
contextos, maximizando a potencialidade da andlise dessas observacGes. Segundo
Ludke & André (1986, p. 52) “outra questdo pratica relacionada a validade dos dados ¢é
a que se refere a frequéncia, duracdo e periodicidade das observacdes. Se o estudo
pretende retratar o fendmeno de forma completa, é preciso que os dados sejam coletados

numa variedade de situagdes [...]”.
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Outro ponto importante a ser considerado € a objetividade do pesquisador em
relagdo a coleta e andlise dos dados. Muito se questiona acerca da dificuldade do
pesquisador, nas pesquisas qualitativas, em posicionar-se diante dos dados sem seus
julgamentos de valor e pré-conceitos sobre o tema investigado. Sobre isso, Lidke &
André (1986, p.51) afirmam que “uma das formas de controle ¢ a revelacdo, pelo
pesquisador, de seus preconceitos, valores, pressupostos, de modo que as pessoas
possam julgar o seu peso relativo no desenvolvimento do estudo”. A objetividade na
coleta e analise dos dados esta relacionada a validade e a fidedignidade do trabalho de
pesquisa, que, por sua vez, estd imbricada a outras questdes como “o tempo de
permanéncia em campo, a frequéncia e a duracdo das observacgdes e a confiabilidade dos
dados” (LUDKE & ANDRE, 1986, p. 51). Contudo, compreende-se que ndo ha
neutralidade na coleta e analise dos dados, porém se almeja que a forma como se
construiu a representacdo do que foi encontrado seja, mesmo que temporariamente,

aceitavel, diante da possibilidade de outras representacGes possiveis.

3.4 COLETA DE DADOS

A coleta de dados foi realizada no primeiro semestre de 2013.

Durante o primeiro semestre de 2013, a pratica de pesquisa foi realizada a
partir de observacdes na turma de um primeiro ano, em uma escola municipal de Porto
Alegre/RS e com as entrevistas realizadas com a professora referéncia da turma e com
as professoras atuantes no cargo de Coordenacdo Pedagdgica e de Orientacdo
Educacional da escola. Além dessas praticas, foram analisados os documentos da
escola, referentes ao Regimento Escolar (2009) e da Secretaria Municipal de Educagéo
de Porto Alegre/PMPA/RS, que tratam das diretrizes para a acdo pedagdgica nas escolas

de Ensino Fundamental.

As observacBes em sala de aula tiveram o propdésito de conhecer as situacdes
consideradas indisciplinares mais corriqueiras, as praticas pedagogicas de intervencdo
diante delas e as a¢des de negociacdo estabelecidas entre os educandos e educador, na
sala de aula observada. As observacdes foram realizadas em um periodo de trés meses
(marco a maio de 2013), na frequéncia de uma vez semanal. A turma era composta por

vinte e duas criangas, onze meninas e onze meninos, sendo duas delas com necessidades
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educacionais especiais. Nas conversas que tinhamos no decorrer das aulas, percebi nas
falas da professora preocupacdo em relacdo a essas criancas e a seus processos de
inclusdo escolar, que a desafiavam a pensar em outras estratégias de trabalho para

atender as necessidades especiais das criancas.

Os dias da semana que observava eram preferencialmente dias da semana em
que a professora da turma trabalhava durante a tarde toda com as criangas, sem a troca
de periodos com outros professores, preferencialmente nas quartas-feiras. A troca de
periodos, cada um com cinquenta minutos de duracdo, ocorreu em apenas trés dias
observados, em que a professora de Educacdo Fisica assumia o Gltimo periodo da tarde
(13.03.2013, quarta-feira), e em outros dias em que trabalhou no primeiro periodo (dia
29.04.2013 e 13.05.2013, segundas-feiras). Contudo, nesses dias, observei somente as
aulas da professora referéncia.

A turma de primeiro ano da escola investigada era atendida por quatro
professoras® diferentes, com 4reas de trabalho diferenciadas. S&o elas: professora de
Educacdo Fisica, professora de Artes Visuais, professora-volante® e a professora
referéncia da turma. O trabalho com essas professoras ndo fora observado nessa
pesquisa, contudo é importante registrar o entusiasmo das criancas diante das propostas,
especialmente das professoras de Artes Visuais e de Educacdo Fisica. As aulas
observadas e as atividades desenvolvidas pelas criancas nessas visitas foram registradas
em um diario de campo, em que registrei as sensagdes, impressoes e os fatos ocorridos
durante as observagdes. O material de registro das observac6es fora de grande valia para
a construcdo das sinteses a partir das suas aproximacdes com os demais materiais
coletados nessa pesquisa. Apresento na tabela abaixo as principais atividades
desenvolvidas nos dias observados, sem, contudo, descrever de forma detalhada as

propostas desenvolvidas pela professora da turma nesses dias.

* O termo professoras foi utilizado em razéo de que todas as profissionais que atendem a turma so do
sexo feminino.

* A professora-volante da turma é responsavel pelo trabalho em periodos de compensagéo da professora
referéncia e nos periodos de docéncia compartilhada, em que as duas professoras atuam juntas em sala de
aula. Em média, essa profissional atua cerca de cinco periodos com a turma, sendo apenas um deles de
docéncia compartilhada.
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Data/Dia da Semana ObHoras Atividades Desenvolvidas Professoras
servadas
1) Hora do Brinquedo;
2) Higienizacdo das mdos e
preparacdo para o lanche;
3) Lanche no refeitorio;
4) Lanche na sala de aula;
5) Organizacdo da sala: limpeza das
mesas; Professora Referéncia e
. . 6) Atividade sobre o nome proprio: | Professora de Educacédo
13.03.2013 Quarta-feira | 3h30min identifica-lo e pinta-lo; Fisica (esta, no ultimo
7) Desenho livre e exploracéo livre | periodo da tarde)
de massa de modelar ;
8) Preparacdo para a aula de
Educacdo Fisica: organizacdo de
materiais e sala de aula.
1) Hora do Brinquedo;
2) Higienizacdo das mdos e
preparacao para o lanche;
3) Lanche na sala de aula;
4) Organizacdo da sala: limpeza das
mesas;
5) Lanche no refeitorio; Professora Referéncia
. . 6) Exploragdo dos nomes da
20.03.2013 Quarta-feira 4h30min chamadinha: reconhecimento dos
nomes dos colegas pelas criancas;
7) Confecgdo de bilboqués com cola
colorida e garrafa pet;
8) Brincadeira no patio com pibes
de sucata, confeccionados pelas
criangas;
9) Organizagdo da sala e saida;
1) Video sobre a Péscoa: as criangas
assistem um video na sala de aula
com uma turma visitante;
2) Higienizagdo das mios e
preparacéo para o lanche;
3) Lanche no refeitorio;
4) Lanche na sala de aula;
27.03.2013 Quarta-feira 4h30min Er;?eggamzagao da sala: limpeza das Professora Referéncia
6) Atividade com os ninhos de
Pascoa: as criancas fazem desenhos
nos ninhos;
7) Exploracdo livre de jogos de
quebra-cabeca, brinquedos e massa
de modelar.
1) Hora do Brinquedo;
2) Higienizacdo das mdéos e
preparacéo para o lanche;
3) Lanche na sala de aula;
03.04.2013 Quarta-feira Ah30min 4) Organizacdo da sala: limpeza das | Professora Referéncia.

mesas;
5) Lanche no refeitorio;

6) Atividade com o0s nomes:
reconhecimento de seus nomes,
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escrita de seus nomes a partir do
modelo e desenho;

7) Exploracdo de jogos e massa de
modelar;

8) Organizacdo da sala e materiais
para saida.

10.04.2013 Quarta-feira

4h30min

1) Histéria no inicio da aula: Dia da
Leitura na Escola — as criancas
sentadas no chdo ouvem a histéria e
interagem com dobraduras;
2) Hora do Brinquedo;

3) Higienizacdo das
preparacéo para o lanche;
4) Lanche na sala de aula;
5) Organizacdo da sala: limpeza das
mesas;

6) Lanche no refeitorio;

7) Atividade sobre o nome proprio:
letras recortadas de revistas a serem
coladas e desenho de si mesmo;

8) Desenho livre e exploracdo de
massa de modelar.

maos e

Professora Referéncia

17.04.2013 Quarta-feira

Afastamento da professora da escola (por razdes de saude).

1) Hora do Brinquedo;

2) Higienizagdo das
preparacéo para o lanche;
3) Lanche na sala de aula;
4) Organizacdo da sala: limpeza das
mesas;

5) Lanche no refeitorio;

6) Atividade com o nome: cada
crianca ganha uma folha que contém
seu nome escrito e papéis de
docinhos para colar em cada uma

mios e

24.04.2013 Quarta-feira 4h30min das letras de seu nome. As criancas Professora Referéncia
ganham as letras de seu nome para
colarem nos papéis que se tornam
flores a partir de desenhos. A
atividade ¢ a construcdo de um jogo
para as proximas aulas: o jogo de
bingo dos nomes.
7)  Conforme  terminam  as
atividades, organizam seus materiais
e a sala de aula.
1) Aula de Educacéo Fisica
2) Higienizagdo das mios e
preparacao para o lanche;
3) Lanche na sala de aula;
29.04.2013 4) Organizagéo da sala: limpeza das o

mesas; Professora Referéncia e

Segunda-feira 4h30min 5) Lanche no refeitdrio; Professora de Educacéo

6) Atividade com letras do nome:
pintar, recortar e colar as letras em
outra folha; pintura de desenhos,
contagem de quantidade letras e
escrita de letra inicial;

7) Jogo de Bingo;

8) Arrumacdo da sala e saida;

Fisica (no
periodo da tarde).

primeiro
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1) Hora do Brinquedo;

2) Higienizacdo das
preparacdo para o lanche;
3) Lanche na sala de aula;
4) Lanche no refeitorio;
5) Organizacdo da sala: limpeza das
mesas;

6) Atividade sobre o nome das

maos e

08.05.2013 Quarta-feira 4h30min criancas, escrita e desenho, Durante Professora Referéncia
a atividade, a professora faz
testagens  avaliativas com  as
criangas e tira fotos para o presente
do dia das maes;
7) Exploracdo de desenho livre e
massinha;
8) Organizacdo da sala para saida.
1) Educacéo Fisica
2) Higienizacdo das mdos e
preparacéo para o lanche;
3) Lanche na sala de aula;
4) Lanche no refeitorio; Professora Referéncia e
5) Organizacdo da sala: limpeza das | Professora de Educagdo
13.05.2013 4h30min mesas; Fisica (no  primeiro
Segunda-feira 6) Atividades de escrita e de pintura, | periodo da tarde).
envolvendo atividades de recortar,
colar e seriar objetos: “O que
guardamos na geladeira?”’;
7) Jogo de Bingo;
8) Organizagdo da sala para saida.
1) Hora do Brinquedo;
2) Higienizacdo das mdos e
preparacao para o lanche;
3) Lanche na sala de aula;
4) Lanche no refeitorio;
5) Organizacdo da sala: limpeza das
mesas; Professora Referéncia
15.05.2013 Quarta-feira Ah30min 6) Atividade com as letras do nome:

cada crianca desenha figuras do
alfabeto iniciadas com as letras do
seu nome.

7) Exploracdo de massa de modelar,
brinquedos e desenho livre;

8) Contacdo de Historia;

9) Organizagdo da sala e de
materiais para saida.

Fonte: Corréa (2013).

Aliadas as observacOes realizadas na turma e as conversas informais que

mantinhamos sobre o cotidiano escolar e suas questfes, a entrevista realizada com a

professora referéncia auxiliou na compreensdo das suas escolhas tedricas e

metodoldgicas como professora da turma. As entrevistas realizadas com as professoras

da turma, da professora atuante na Coordenacdo Pedagdgica e na Orientacdo

Educacional tiveram o objetivo de conhecer quais eram as compreensdes dessas
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profissionais acerca do tema, quais as praticas que eram desenvolvidas diante de
situacOes conflituosas e quais os saberes que fundamentavam as a¢des nesse processo de
construcdo, de sua autoridade como professora em sala de aula e de professoras atuantes
nos setores de coordenacdo e orientacdo educacional da escola. As entrevistas foram
transcritas e analisadas a fim de serem percebidas as relacbes entre os saberes das
professoras, suas aproximacdes e distanciamentos, compreendendo-as como material de

analise.

Além disso, a pesquisa centrou-se na analise de documentos oficiais da
Secretaria Municipal de Educacédo e de documentos da escola investigada, relacionados
as diretrizes e saberes sobre a formacdo de professores e as intervencdes possiveis para
o trabalho em sala de aula com questdes disciplinares. Os documentos relacionados séo:
o0 Plano Municipal de Educacdo (2004) e o Caderno Pedagdgico 9 — Ciclo de Formacao,
Proposta Politica-Pedagogica da Escola Cidada (1996) um dos cadernos elaborados pela
Secretaria Municipal de Educacdo De Porto Alegre/RS com o objetivo de nortear as
préticas escolares e a construcdo de curriculos e projetos pedagdgicos das diferentes
escolas da rede. Além desses documentos, tive acesso ao Regimento Escolar da
Instituicdo (2009), a um folheto informativo e a um bilhete com as regras escolares da
instituicdo distribuidos aos pais, bem como a outros materiais anexos ao Regimento,
como um quadro que apresenta a visao da escola sobre o0 seu projeto pedagdgico e sobre

0s objetivos dos eixos que o compde.

3.5 ANALISE DE DADOS

A andlise dos dados encontrados, através das técnicas de coleta, constituiu-se
como a costura reflexiva das impressGes, das duavidas, dos indicativos e das
possibilidades de verdade encontradas no campo com os referenciais tedricos que
embasam essa investigacdo. Deste modo, a andlise das observacdes realizadas, dos
documentos analisados e das entrevistas com questionamentos pré-definidos, mas

flexiveis, foi norteada pelos principios da analise de contetdo (BARDIN, 1977).

A partir da construcdo de categorias iniciais, realizada através da leitura e
apropriacdo do material encontrado, é pretendido o estudo do que é aparente e velado

nos achados. Para Bardin (1977, p. 95), a analise de contelido é realizada diante dos
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dados encontrados no decorrer de trés momentos: “1) a pré-analise; 2) exploracdo do
material; 3) o tratamento dos resultados, a inferéncia e a interpretacio”. Num
movimento em busca de novas relagdes de conhecimento, a autora apresenta essas fases
como momentos entrelacados na construcdo da analise das informacgdes obtidas. O
movimento inicial volta-se para a leitura flutuante do material encontrado e a sua
organizacéo, a fim de selecionar dados que realmente serdo considerados na pesquisa. O
segundo momento volta-se para continuidade do anterior, focando na classificacdo e
categorizacdo dos dados, de forma mais detalhada e sistematica. E a terceira fase, por
sua vez, caracteriza-se pela construcdo de relacBes entre os dados encontrados e as
informagdes ja existentes, no processo de construcdo de novos conhecimentos. Deste
modo, realizei inicialmente a leitura flutuante das entrevistas, dos diarios das
observac0es realizadas, anotacdes das conversas informais e dos documentos fornecidos

pela escola e pela Secretaria Municipal de Educacao.

Procurei inicialmente pontuar palavras e expressoes relevantes de cada uma das
entrevistas, num exercicio de releituras, e num quadro, de relacbes entre elas,
sistematizei as falas dos sujeitos entrevistados para compreender as aproximagoes e 0s
distanciamentos a respeito de cada uma das questbes. A partir dessa andlise, pude
compreender 0 que cada um dos sujeitos participantes consideravam a respeito das
questdes da problematica investigada. Com todos os materiais coletados, pude avancar
na construcdo das sinteses e das relagdes dessas com as categorias que nortearam a
construcdo desse trabalho.

A criatividade na construcdo das analises € citada por Flick (2009) como uma
habilidade fundamental para que a pesquisa tenha resultados para além dos esperados,
contribuindo de forma significativa com novos conhecimentos e contribuicdes para a

area pesquisada. Nesse sentido, o autor (2009) afirma que

Um bom estudo qualitativo ndo se limitara a concluir e confirmar o
gue se espera gue seja o resultado, e sim produzird novas ideias e
formas de ver as coisas e as pessoas estudadas. Isso significa que a
qualidade na pesquisa qualitativa é desenvolvida e produzida no
campo de tensdo entre a criatividade (tedrica, conceitual, prética e
metodoldgica) e o rigor (metodoldgico) no estudo dos fenémenos, dos
processos e das pessoas. (FLICK, 2009, p. 91).

Para Liidke & André (1986, p. 48), “¢ preciso que a analise ndo se restrinja ao

que esta explicito no material, mas procure ir mais fundo, desvelando mensagens
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implicitas, dimensdes contraditorias ¢ temas sistematicamente silenciados” e que seja
necessario “que o pesquisador va além, ultrapasse a mera descri¢do, buscando realmente
acrescentar algo a discussdo ja existente sobre o assunto focalizado” (p.49). Essa
construcdo € que se configura como o objetivo deste trabalho que visa conhecer a
realidade escolar e pensar em perspectivas tedricas e praticas para além dos seus
achados. Nessa perspectiva, é relevante considerar que a analise dos dados foi realizada
em diélogo continuo com os referenciais estudados e que se firmou em busca de uma

pratica de pesquisa baseada no rigor e na criatividade para a construcao das analises.

Com o objetivo de ilustrar os caminhos percorridos na pesquisa, segue 0
quadro de andlise em que podem ser evidenciadas as praticas de coleta de dados

utilizadas para responder aos objetivos propostos nessa investigagéo.



Quadro 7 - Percursos da pesquisa

PERGUNTA

De que modo a relagdo entre professores e estudantes, na perspectiva de saberes e praticas do professor de um
Primeiro Ano do Ensino Fundamental. influencia o processo de disciplinamento escolar dos estudantes?

OBJETIVO GERAL

Compreender o disciplinamento escolar dos estudantes a partir dos saberes e praticas de professor do Primeiro
Ano do Ensino Fundamental.

\

escolar e  quais

pedagogica e

Conhecer a forma que a escola
compreende o disciplinamento
estratégias utilizadas nesse | <—=
processo, pela coordenacio
orientacio
educacional da escola;

as

Compreender quais sédo
as praticas disciplinares
do professor que
compdem a rotina
escolar dos estudantes,
no que se relacionam a

Conhecer quais sio os saberes
que fundamentam as praticas e
a coeréncia entre os discursos
da professora referéncia da
turma investigada, da
coordenadora pedagogica e da

Compreender o
processo de
construgio da

autoridade docente e
suas relagbes com a

construcio da
autonomia dos
estudantes.

Entrevista

seus comportamentos, orl‘crllladora educacional da
habitos e condutas. escola,.
Analise I Observagio I
documental

Pesquisa bibliografica

Analise de contetido e consideragdes

Fonte: Corréa (2013).
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4 DISCIPLINAMENTO ESCOLAR COMO PROCESSO DE CONSTRUCAO DA
AUTORIDADE DOCENTE E DA AUTONOMIA ESTUDANTIL

O conceito de autoridade na educacdo apresenta dificuldades para ser bem
compreendido. Isso porque comumente é confundido com préaticas marcadas pelo abuso
de poder, de alguém sobre outros, a fim de obter vantagens pessoais. A ideia de
autoridade esta intimamente relacionada a historia da liberdade, pois o desejo humano
de ser livre é marcado na historia da Humanidade por praticas totalitarias, em diferentes
tempos historicos. Assim, pouco se viu, no decorrer da historia, processos democraticos
em que a liberdade dos povos era uma condicdo e infelizmente muito se
percebeu/percebe praticas autoritarias de governantes em suas nagfes, abusivas de

poder, fundamentadas por discursos defensores do bem e progresso dos seus povos.

A pratica de pesquisa realizada, com observacgdes participantes em uma turma
de primeiro ano do Ensino Fundamental, em uma escola publica de Porto Alegre/RS,
teve o objetivo de compreender quais eram 0s saberes e as praticas da professora
referéncia da turma no processo de construgcdo de sua autoridade em sala de aula. Junto
a isso, as observacGes também tiveram o propdsito de conhecer o espago da sala de aula
e a sua organizacao para perceber como se da o processo de construcdo da autonomia
dos estudantes dessa turma, processo relacionado & construcdo da autoridade docente. E
por meio de estratégias do trabalho cotidiano em que o professor, através das suas
experiéncias, constréi o seu préprio processo formativo e também o de seus estudantes.
E um processo concomitante, relacionado e implicado na condic&o de que o processo de
construcdo da autoridade docente esta intimamente relacionado ao processo de
construcdo de autonomia estudantil na escola. E o conceito de autoridade nada tem a ver

com a ideia de autoritarismo.

A autoridade docente constitui-se como um estado de ser professor em que as
praticas sdo atenciosas ao processo escolar dos estudantes, sem, contudo, utilizar o
poder subjacente que possui, na relacdo hierarquica escolar existente, de forma
equivocada e desrespeitosa em relagdo aos estudantes. O poder hierdrquico do professor
é inegavel e presente na escola, ja que esta é organizada por relagbes hierdrquicas.

Negar o poder existente nas relacbes escolares seria um equivoco que descaracterizaria
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0 espaco da escola que é marcado pela hierarquia, entre professores e alunos, ja que os
primeiros tem a responsabilidade pelo processo educativo escolar e pela aprendizagem
dos segundos, no processo de democratizacdo do conhecimento. Para Aquino (1996,
p.10) “diz-se de alguém que ele tem autoridade quando seus enunciados e suas ordens

sdo considerados legitimos por parte de quem ouve e obedece”.

Nesse sentido, o professor como autoridade € um agente comprometido com o
dialogo, com a reflexdo coletiva sobre os conflitos e problemas da sua turma, em que
suas praticas sdo rigorosas e por isso exigem dos estudantes posturas e comportamentos
adequados para o0s processos de ensinar e aprender na escola. E como autoridades, séo
ouvidos, acreditados e obedecidos pelos estudantes, num processo dialégico interessado

pela construcdo da autonomia e pelo bem comum do grupo de estudantes.

A atitude de didlogo é fundamental para a superagdo dos problemas de
disciplina. Mas devemos ressaltar que estamos falando de dialogo no
verdadeiro sentido. Antes de mais nada, o professor deve tratar o
aluno como ser humano, ou seja, acreditar na sua racionalidade:
procurar fazé-lo refletir sobre o que estd acontecendo, ajuda-lo a
compreender as causas de seu comportamento, comprometendo-se
mais em colaborar com o aluno, do que em cala-lo para poder
“cumprir o programa”. (VASCONCELLOS, 1995, p. 91)

A autoridade do professor estd alicercada na formacdo de pessoas que
aprendam principios e valores gque se voltem a agir pelo mais justo, ou seja, que se aja
como convém a partir de valores construidos pela humanidade, como a solidariedade e a
justica. A autoridade ndo se produz arbitrariamente, mas sim nasce da relacdo
pedagogica entre professor e estudantes na pratica cotidiana. Juntos, professor e
estudantes constroem um espaco-tempo marcado por vinculos promotores de
cumplicidade e construcdo de novas formas de ser e agir dentro da escola, espago este
constituido por suas necessarias regras para a possivel convivéncia entre 0s sujeitos

escolares, que tém historias e vivéncias multiplas.
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4.1 CONHECENDO O CONTEXTO ESCOLAR

4.1.1 A escola

No periodo de realizacdo da pesquisa, a escola, de forma geral, recebeu-me
muito bem nos dias em que visitava a turma investigada e nos dias da realizacdo das
entrevistas. Tive a impressdo de que era vista como uma colega dos professores,
professora da rede municipal, e ndo como uma pesquisadora da universidade. Muitos
perguntavam, ja com tom alegre por receber uma pessoa ainda desconhecida por eles:
“professora nova? Vens trabalhar conosco?”. Conversei com as diferentes professoras
e professores na sala dos professores, com a coordenacdo da escola, e obtinha olhares
curiosos dos pais das criangas da turma que pareciam querer saber quem era a nova
professora na sala de seus filhos. Por ser também professora da rede municipal, a
aproximacdo com os professores da escola, nas diferentes conversas nos corredores e
recreios, me fez perceber a acolhida com a professora pesquisadora “da rede” e ndo so6

com a professora pesquisadora “da universidade”.

Na busca de compreender como a escola é organizada em relacdo ao
disciplinamento dos estudantes e das regras da instituicdo que esses sujeitos devem
compreender e acatar, tive acesso ao Regimento Escolar da Instituicdo (2009) que ainda,
de acordo com a professora coordenadora pedagodgica, estd em fase de escrita e
definicdo de seus pressupostos tedricos. Além desse documento, também tive acesso a
outros materiais da escola, como o bilhete com as regras da instituicdo, enviado as
familias no inicio do ano letivo, e a outro material em forma de esquema conceitual
relacionado aos projetos de trabalho da escola. As entrevistas com as professoras da
escola (referéncia, coordenadora pedagdgica e orientadora educacional) forneceram-me
elementos para compreender 0s processos que a escola organiza como formas de
intervencdo diante de situacGes consideradas indisciplinares pelos professores, de forma

geral, da instituig&o.

No que se refere as estratégias disciplinares utilizadas pela escola, 0 Regimento
Escolar (2009) da instituicdo apresenta considera¢des voltadas para uma perspectiva
libertadora da educacdo. No documento, sdo discutidos os objetivos da escola e as
atribuicOes de todos os componentes da comunidade escolar. Dentre os objetivos, um

deles se reporta a necessidade da superacdo de todos os tipos “de opressdo,
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discriminacdo, preconceito, exploracdo ou qualquer outra situacdo que fira os valores
éticos de liberdade, respeito as diferengas, a pessoa humana e ao meio ambiente”
(REGIMENTO ESCOLAR, 2009, p. 01). Com base nesse objetivo, o texto do
Regimento explicita os entendimentos da escola em relacdo as diferentes instancias e

sujeitos da instituicdo, descrevendo suas atribuicdes na organizacao da escola.

Neste documento, um dos itens apresentados e discutidos sdo os intitulados
“Principios de Convivéncia”. Nesse espago ¢ justificada a importancia desses principios
para a vida escolar, considerada como uma mini-sociedade, espago de relagdes sociais e
de aprendizagem, alicer¢adas pela ideia de “cidadania que pressupde direitos e deveres”
(REGIMENTO ESCOLAR, 2009, p. 21). Segundo o texto, os principios de convivéncia
referem-se ao conjunto de direitos, deveres, normas de convivéncia, medidas
pedagogicas e socio-educativas, que ndo sio isolados entre si, € objetivam “[...] atingir a
organizacdo escolar e principalmente a internalizacdo da importancia da adocdo de
padrdes éticos de conduta, enfatizando a autodisciplina e a liberdade responsavel de
todos os participes da Comunidade Escolar”. (REGIMENTO ESCOLAR, 2009, p. 22).

De acordo com este documento, os limites na escola e o processo de
disciplinamento sdo necessarios, pois estdo relacionados com a formacdo dos

estudantes.

As normas de convivéncia construidas coletivamente na Escola, bem
como o0 cumprimento das mesmas, séo fatores essenciais no processo
de aprendizagem e amadurecimento do educando [...]. A disciplina
proporciona assim, um controle interior, da consciéncia da
necessidade de limites para interagir no grupo, inteligentemente,
procurando formas humanas de conviver, respeitando e sendo
respeitado. Os limites sdo sinais internos de aceitagdo das regras e
normas imprescindiveis para atingir o bem comum. (REGIMENTO
ESCOLAR, 2009, p.22)

O documento apresenta um texto consideravelmente breve sobre a importancia
do processo de disciplinamento escolar na formacdo dos estudantes e relaciona 0s
direitos e deveres dos estudantes, associando-os como principios ndo isolados, ao lado
das medidas socio-educativas e dos principios de convivéncia. Dentre os deveres dos
estudantes, muitos deles se relacionam a postura adequada que devem demonstrar no
ambiente escolar e ao comportamento que a escola espera de seus estudantes. Todos 0s
itens nomeados como “deveres” referem-se a boas condutas exigidas no espaco escolar,

referentes aos periodos de atividade em sala de aula e aqueles vivenciados na area da
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escola, no pétio e nas imediagdes e também nas relagdes com as pessoas — professores e
demais estudantes. Dentre eles, destaco os seguintes:

a) Assumir de forma consciente seus direitos e deveres,
responsabilizando-se por seus atos;

b) permanecer no estabelecimento de ensino durante todo o periodo
escolar, participando ativamente e de forma colaborativa de todas as
atividades escolares;

c) comprometer-se, esforcando-se para obter o melhor aproveitamento
escolar [...];

f) aproveitar as oportunidades que o estabelecimento de ensino
proporciona para desenvolver as dimensfes de sociabilidade e o
habito de convivéncia em grupo;

g) zelar pela conservagdo do prédio, mobiliario, material didatico,
bem como de tudo o que é de uso coletivo, responsabilizando-se pelos
danos causados ao patriménio;

h) respeitar as autoridades do estabelecimento de ensino e as demais
pessoas com quem convivem, tratando-as com urbanidade [...];

) solucionar os problemas de convivéncia com base em principios
éticos, buscando o dialogo como forma de resolver conflitos;

K) ter uma atitude adequada em todas as dependéncias, imediagdes do
estabelecimento de ensino e nas diversas situacbes em que o
representa. (REGIMENTO ESCOLAR, 2009, p. 23-24).

O documento ainda contém as normas de convivéncia, que “foram elaboradas
[...] visando também a boa organizacdo escolar” (REGIMENTO ESCOLAR, 2009,
p.25) que descrevem as regras de funcionamento da instituicdo a serem respeitadas por
professores, pais e estudantes no cotidiano escolar. Além disso, apresenta as medidas
pedagogicas e socio-educativas da escola ao afirmar que essas medidas estdo associadas
a “obtencdo sistematica da disciplina, visando o desenvolvimento, no aluno, da
autonomia moral e intelectual que, ao agir, revele discernimento, autodisciplina e senso
comunitario” (p. 27) e que elas sdo administradas diante de situagdes em que “o aluno
ndo cumprir com seus deveres e/ou desrespeitar as normas de convivéncia” (p. 27) para
que desta maneira se tornem um “recurso para que 0 educando compreenda que
cometeu uma falta e que foi rompido o elo de confianca e de solidariedade”

(REGIMENTO ESCOLAR, 2009, p.27).

Diante dos questionamentos realizados sobre o processo disciplinar com 0s
estudantes, as professoras da coordenacdo pedagogica e da orientacdo educacional

relataram o processo de construcdo de regras de convivéncia, desenvolvido pelos



100

professores, alunos e familias da comunidade escolar. Segundo as professoras, essas
regras que foram construidas sdo abordadas com as diferentes turmas da escola a cada
inicio dos anos letivos, pela Coordenagdo de Turno, que segundo a fala das professoras
entrevistadas e o texto do Regimento (2009), é o setor da escola responsavel pelo
disciplinamento na escola. Desta maneira, a cada inicio do ano escolar, as regras sdo
retomadas com os estudantes em sala de aula pelos professores das turmas e pelo setor
da Coordenacgédo de Turno e sdo levadas para a casa, em forma de um folheto, para

informar as familias sobre os principios de convivéncia construidos. (ANEXO B).

Segundo a fala das professoras, nas entrevistas realizadas, a proposta da escola
fundamenta-se na mediacdo das situacdes indisciplinares inicialmente com os proprios
estudantes em sala de aula, por seus professores, para que as regras da escola sejam
entendidas e cumpridas nesses espacos. De acordo com as professoras da coordenacgéo e
da orientacdo, nos Anos Iniciais esse trabalho é assegurado em sala de aula, através de
diferenciadas formas de trabalho, planejadas pelos professores conforme a faixa etaria

dos estudantes.

Contudo, em situacdes extremas, quando os professores nao tém condicfes de
atuarem e resolverem os problemas indisciplinares em sala de aula os estudantes séo
encaminhados para a Coordenacao de Turno, setor que segundo elas esta atuando mais
efetivamente nesse trabalho em razdo da grande demanda de casos encaminhados; e da
falta de profissionais atuantes no setor de Orientacdo Educacional da escola, setor que
auxiliaria a Coordenacgéo de Turno nesse processo. A fala da professora da coordenagéo
pedagdgica revela essa dificuldade da escola, quando diz que

[...] os casos de indisciplina passam pela Coordenacdo de Turno da
escola e quando envolve alguma questdo assim mais emocional, ou de
aprendizagem, ou quando envolve a familia, o Setor de Orientagdo
Educacional e até as vezes supervisao atende [...] porque a gente tem
defasagem de carga horaria de SOE na escola, a gente tem 40h de
SOE para uma escola com mais de 1400 alunos. A partir disso, toda
vez que acontece uma questdo bem da area disciplinar, de exigir
regras, 0 primeiro movimento € passar pela Coordenagdo de Turno e

retomar essas regras com os alunos. (PROFESSORA
COORDENACAO PEDAGOGICA, 2013).

O Regimento Escolar (2009) anuncia e confirma as func¢bes desse setor da
escola, voltadas para a intervencdo diante de situacfes em que os estudantes estdo em
conflito com as regras de convivéncia da escola. O documento assim pontua, dentre

outras atribuicdes:
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[...] d) registrar casos de alunos atendidos pelo setor e as combinacgdes
feitas de acordo com os principios de convivéncia e o plano politico-
administrativo-pedagdgico da escolg; [...]

g) Comunicar e/ou chamar pais e/ou responsaveis legal do aluno,
quando este demonstre desconhecimento ou atue contrério as regras
de convivéncia construidas pela comunidade escolar; [...]

k) Auxiliar o professor quando este tiver dificuldades em solucionar
problemas que ferem as regras de convivéncia dentro de sua turma ou
na qual esteja administrando suas atividades. (REGIMENTO
ESCOLAR, 2009, p.17)

A professora referéncia refere-se a esta instancia da escola como a promotora
de intervencOes diante de casos indisciplinares, no apoio ao professor em sala de aula.
Ela afirma a participacdo da professora responsavel por esse setor na intervencdo em
situacOes de indisciplina, considerando esta participacdo como ndo constrangedora a sua

autoridade de professora.

Segundo a professora, a Coordenacao de Turno auxilia nas intervencées diante
de situagBes em que se torna dificil atuar de forma solitaria em sala de aula, e nos diz
que “a coordenacdo de turno é chamada na sala, para resolver na sala, com o grupo
também [...]. Isso a gente pode fazer com as criancas também: aconteceu tal coisa e ai a
gente conversa em grupo para o grupo ajudar a resolver também” (2013). Questionada
sobre a possibilidade da perda de sua autoridade diante da intervencdo da Coordenacgéo
de Turno em sala de aula, a professora afirma que ndo acredita que perca a sua
autoridade com essa estratégia, afirmando “acho que ndo, porque eu chamo no limite, eu
chamo quando eu ja perdi a autoridade e depois fica tranquilo” (PROFESSORA
REFERENCIA, 2013). A estratégia de resolucdo dos problemas em sala de aula,
convidando a turma para auxiliar na resolugcdo dos conflitos, revelada na fala da
professora referéncia, entrelaca-se a proposta da escola na resolucdo de problemas
defendida pela escola, na fala da professora da Coordenacdo Pedagdgica e da professora

orientadora da instituicéo.

A professora relata que o recurso de chamar o setor de Coordenacgédo de Turno
da escola, no apoio em sala de aula, ¢ a “Oltima instincia” a que ela recorre, pois
acredita na resolugéo dos problemas e conflitos em sala de aula, através do didlogo com
0s estudantes envolvidos, ao afirmar que

[...] primeiro eu converso com a crianga, se € entre as duas criangas eu
faco eles conversarem, e faco algumas combinaces. Se é eu e ele, eu
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converso primeiro com a crianca, se ndo adiantou a conversa eu
mando um bilhete para a familia, se ndo adiantou com a familia, eu
passo para a orientagdo. Eu tento primeiro conversar com a crianga.
(PROFESSORA REFERENCIA, 2013).

A importancia da disciplina escolar e do papel do professor com autoridade em
sala de aula € expressa na entrevista com a professora da Orientacdo Educacional, em
que é afirmada a necessidade da disciplina em sala de aula. Para essa professora, a
postura do professor, que exige bons comportamentos dos alunos para que aprendam a
se organizar desde cedo, uma tarefa entendida como essencial na vida escolar, esta
diretamente relacionada a construcdo da autonomia dos estudantes, nas diferentes etapas

das suas vidas.

Acho que para tudo na vida precisa haver disciplina, tu mesmo tem
gue se disciplinar para qualquer coisa que tu queira, e eu acho que
enquanto aluno tem que saber que aquele ¢ momento que tu vai sentar,
gue tu vai baixar a cabeca e vai estudar [...] Aquele é o momento que
tu vai olhar pra frente, prestar aten¢do no professor, aquele momento é
que tu vai participar de tal jogo, que aguele jogo tem uma regra, que tu
vai poder brincar, correr e tudo, mas que tu ndo vai poder ir para cima
do telhado, porque tu pode cair e se machucar [...] Acho que desde
pequeno comeca a tua organizacdo [...] E a tua organizacdo depende
muito da disciplina que tu tem, isso a gente vé claro em sala de aula,
nos alunos, onde o professor tem uma disciplina, isso se retrata
naquela turma. (PROFESSORA ORIENTADORA, 2013).

Nesta perspectiva, a professora coordenadora pedagodgica da escola afirma a
necessidade das regras na vida dos estudantes, em tempo e espaco escolar, afirmando a
necessidade de aprender a viver em sociedade, cumprindo deveres e tendo direitos
garantidos. A professora coordenadora da escola afirma que a escola é como uma “mini-

sociedade”, em que se ensina a viver respeitando regras cobradas pela sociedade atual.

[...] eles tém que aprender que existem coisas que a gente pode fazer
em determinados situagdes e que outras ndo podem fazer, que certas
coisas sdo permitidas em lugares e que ndo sdo permitidas em outros.
Entdo eu vejo assim nesse sentido, de harmonizar as relagGes.
Primeiro aqui dentro, para depois fazer essa harmonizacao 4 fora, se
todo mundo seguisse regras de etiqueta, as coisas seriam muito mais
tranquilas, porque assim eu vou fazer por outros o que eu gostaria que
fizessem por mim e quando os alunos me dizem “fulano me fez
aquilo, fulano me fez isso”, eu fago com que eles se coloquem no
lugar do outro. A empatia, para levarem para a sua vida [...] eu
entendo a disciplina assim, ndo mais do que isso. (PROFESSORA
COORDENAGCAO PEDAGOGICA, 2013).

As falas das professoras afirmam o que revela o Regimento Escolar (2009),

quando apontam a importancia dos estudantes terem regras a serem compreendidas
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como necessarias para a convivéncia na escola. A professora referéncia da turma
investigada também revela sua posicdo sobre a importdncia do processo de
disciplinamento escolar quando afirma que
[...] tem os momentos em que ele tem que escutar, tem que parar e
tem 0s momentos em que a gente pode combinar regras, algumas
coisas, um imprevisto na sala, para ver o que a gente pode fazer
[...]JEles vém de casa, sem regras, sem nada sobre a escola. Eles estéo
aprendendo a serem alunos na escola. E para eles terem essa

organizacdo, para aprendizagem, eu acho muito importante.
(PROFESSORA REFERENCIA, 2013).

O disciplinamento escolar é também referendado por Shor & Freire (1986) que
discutem sobre a rigorosidade da educagdo libertadora. No livro “Medo e Ousadia: o
cotidiano do professor” (1986), os autores discutem sobre as duvidas dos jovens
professores a respeito das praticas docentes aliadas a uma perspectiva voltada para a
transformacéo social através do processo educativo, distanciada de préaticas autoritarias
e reguladas por grupos que delineiam os processos escolares de forma verticalizada, que
entendem os professores como meros técnicos instrumentais. Nessa perspectiva, Shor &
Freire (1986) afirmam que a disciplina na escola e o rigor nas praticas dos professores
sdo fundamentais porque o conhecimento ndo se da ao acaso, em processos
desorganizados e afirmam que “o conhecimento requer disciplina! O conhecimento é
uma coisa que exige muitas coisas de nos, que nos faz sentir cansados, apesar de felizes.
E ndo € uma coisa que apenas acontece. O conhecimento, repito, ndo é um fim de
semana numa praia tropical!” (SHOR & FREIRE, 1986, p. 101).

Para os autores (1986), ha uma ideia estabelecida de que o conceito de rigor
esta relacionado a praticas autoritarias e que por isso ha dificuldades por parte dos
professores em compreender a l6gica do rigor da educacdo libertadora, vista pelos
conservadores como praticas associadas ao libertarismo e ao descompromisso com 0
trabalho educativo. Os autores defendem que o rigor constitui-se como um desejo de
saber mais, de conhecer mais, quando afirmam que “o rigor ¢ um desejo de saber, uma
busca de resposta, um método criativo de aprender. Talvez o rigor seja, também, uma
forma de comunicagdo que provoca o outro a participar, ou inclui o outro numa busca
ativa” (FREIRE & SHOR, 1986, p. 14).

A educacdo libertadora estda comprometida com a educagdo das pessoas

embasada em préaticas que exigem o comprometimento tanto dos estudantes, como
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pessoas em formacdo, quanto dos professores — que devem tornar-se cada vez mais

conscientes das suas escolhas politicas, estas que embasam suas préaticas pedagogicas.
Os estudantes e os professores s aprenderam uma Unica definicéo de
rigor: a autoritaria, a tradicional, que estrutura a educacdo
mecanicamente e 0s desencoraja da responsabilidade de se recriarem,
a si mesmos e a sua sociedade. [...] E o que podemos fazer nessa
situacdo? Tenho certeza, que temos que lutar com amor, com paixdo,

para demonstrar que o que estamos propondo é absolutamente
rigoroso. (SHOR & FREIRE, 1986, p. 98).

Refletindo sobre a importancia que a escola da ao processo de disciplinamento
em seu espaco, fica evidente nas falas das professoras entrevistadas e no documento
escolar analisado que as ideias se convergem para a sua necessidade, que visa ao
desenvolvimento dos estudantes, de suas aprendizagens cognitivas e relacionais.
Contudo, ndo fica clara a estratégia utilizada pela escola para que os professores da
instituicdo trabalhem nesta perspectiva, ja que essa é assumida como uma premissa
relevante na formacdo dos sujeitos escolares, afirmada no texto do regimento da

instituicao.

Isso porque as entrevistas com as professoras atuantes nos cargos de
Coordenacdo PedagoOgica e Orientacdo Educacional da escola revelaram que o0s
principios de convivéncia sdo trabalhados pelos professores com os estudantes e que
estes levam em formato de folheto esses principios para que seus pais tenham acesso no
inicio do ano escolar. Foi afirmado também que as familias tém acesso a essas regras
nas reunides que sao feitas nesse periodo. Contudo, as professoras revelaram que cada
professor ou ano ciclo da escola atua de forma diferenciada para trabalhar com esse
tema e apontaram a dificuldade de alguns professores em trabalhar com os estudantes na

perspectiva em que a escola fundamenta o processo de disciplinamento escolar.

A professora da Coordenacdo Pedagdgica revela a dificuldade de muitos
professores para resolverem as situacfes que surgem em sala de aula, muitas delas que
poderiam, segundo a professora, serem resolvidas, sem encaminhamentos a
Coordenacdo de Turno da escola. Segundo a fala desta professora, os principais
problemas percebidos sdo as situagcdes em que os estudantes, j& dos Anos Finais do
Ensino Fundamental, estdo utilizando aparelhos de telefone celular durante as aulas.
Segundo a professora, essas situagdes poderiam ser administradas pelos professores

com tranquilidade, contudo geralmente estes ndo conseguem gerenciar essas situagoes a
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fim de, inclusive, utilizar esse problema como uma situacdo favoravel a propria
aprendizagem dos estudantes, no uso e exploracdo das tecnologias em sala de aula. A

professora comenta que

[...] o que mais acontece nos ultimos anos é o uso do telefone na sala
de aula e do fone de ouvido, 0 uso do telefone ndo do telefone para
fazer ligacbes, como uso primeiro do telefone, mas o uso do telefone
para escutar musica, trocar mensagens com colega de sala, e ai 0 que a
gente percebe é que o professor ainda ndo esta sabendo lidar com essa
tecnologia dentro da sala, entdo a invés de usar a seu favor, eles
retiram o telefone do aluno, entregam na dire¢cdo e um responsavel
tem que vim buscar. Ainda ndo tem uma visdo de conseguir usar essa
tecnologia a seu favor. [...] Acho que a gente atende muitas coisas
aqui que poderiam ser resolvidas dentro da sala de aula. Mas acho que
isso acontece do sexto ano em diante. Mais do sétimo ano em diante
[...] até o quinto ano tem um professor referéncia e os professores
especializados, entdo o vinculo com os alunos € outro.
(PROFESSORA COORDENACAO PEDAGOGICA, 2013).

Este € o0 mesmo posicionamento da professora orientadora educacional da
instituicdo que afirma que em nossos dias é perceptivel a dificuldade dos professores
novos, “recém —chegados” para a atividade docente, diante do trabalho pedagodgico em
sala de aula por ndo terem a experiéncia necessaria para enfrentar situacdes corriqueiras
em sala de aula. Segundo a professora orientadora, esses professores “parecem ndo
entender” o que a Coordenacdo Pedagogica quer lhes dizer, tendo dificuldades de
assumir as turmas com a devida postura docente que, para a escola, era necessaria nesse

contexto.

A professora relata que, “antigamente”, quando a sua geracdo iniciava a
atividade profissional docente, percebia que os professores conseguiam desenvolver
melhor o trabalho em sala de aula e que se sentiam constrangidos em situacfes que
precisavam encaminhar seus estudantes para outros setores da escola a fim de resolver

conflitos e problemas.

A gente percebe assim que hoje os professores mesmo 0s que
chegaram agora, [...] parece que eles ja estdo chegando um pouco
cansados. Sem autonomia, sem aquela autoridade, sem aquela
vontade, aquela coisa que nds tinhamos, porque na nossa época a
gente ndo mandava os alunos para a direcdo porque a gente tinha que
dar conta, e tinha até vergonha [...] E hoje a gente percebe que vem
por tudo que tu pode imaginar, até porque ndo quer fazer a tarefa,
porque ndo virou o boné, tu percebe mesmo no primeiro e segundo
ano, tem professores que mandam sete alunos numa vez sé e claro que
a gente tenta trabalhar essas questfes [..] Da minha parte
principalmente tento levar os alunos de volta para a sala de aula e a
gente acaba se indispondo com colegas em funcéo disso [....] hd um
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tempo atras a gente ndo tinha isso, se dava mais conta, a gente tinha o
gue costumavam chamar de dominio de classe. Tem professores que
chegam e ndo conseguem ficar nas nossas escolas, e 0 problema €é que
ndo conseguem ficar, ndo conseguem dar aula, os professores nédo
conseguem  conversar com 0s alunos. (PROFESSORA
ORIENTADORA, 2013).

Contudo, para essas professoras, ndo € somente os professores mais jovens que
tém dificuldades de atuar nos contextos escolares de nossos dias: essa dificuldade é
também visivel no trabalho dos professores ja experientes. O relato das professoras
aponta dificuldades de alguns professores da escola que ndo estdo relacionadas a

inexperiéncia, ou a desinformacao, ou a falta de formacéo especifica.

Segundo as professoras entrevistadas, os professores iniciantes apresentam
dificuldades para mediar certas situacdes inesperadas em sala de aula e sdo diante delas,
comumente, mais abertos a ajuda e orientacdo da equipe pedagdgica da escola. Porém,
ha um grupo de professores, com um significativo tempo de docéncia na rede de ensino,
que também apresenta dificuldades em organizar os espacos de suas salas de aula e,
mais do que isso, apresentam resisténcia para ouvir a equipe pedagdgica e realizar
necessarias mudancas para uma pratica mais significativa e democratica nas suas salas

de aula.

E bem dificil. E complicado, porque especialmente com as pessoas
que tem muitos anos de magistério, porque as pessoas se apoderam de
um conhecimento, querem uns alunos formatados de uma maneira que
eles ndo sdo mais, entdo [...] muitas vezes a gente entra junto com o
professor, outras vezes faz uma conversa com o professor, mas é
muito dificil o colega mudar a sua postura, muito dificil. Sdo casos
especificos. Mas, os alunos da escola publica estdo langados a sorte
para ter um bom profissional na sua frente. (PROFESSORA
COORDENACAO PEDAGOGICA, 2013).

As consideracgdes das professoras da Coordenacdo Pedagogica e da Orientacdo
Educacional alertam para um problema que nédo é caracteristico somente de professores
iniciantes, supostamente pouco experientes. As dificuldades de trabalhar com as turmas
na perspectiva que o Regimento da escola aponta como necessaria ndo é desenvolvida
plenamente pelos professores da instituicdo, dando a impressdo de que nada pode ser
feito com aquele professor que resiste @ mudanca e que trabalha numa perspectiva
considerada inadequada para a aprendizagem dos estudantes, a ndo ser aconselha-lo e

propor-lhe mudangas, as vezes improdutivas.
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A fala da professora coordenadora faz pensar sobre a qualidade da educacéo
publica diante deste contexto, quando diz: “[...] os alunos da escola publica estdo
langados a sorte para ter um bom profissional na sua frente” (2013). Essa fala revela o
contexto que nega a possibilidade de mudanca tdo necessaria para 0s sujeitos que
frequentam a escola publica, porque diante de um professor, que ndo assume seu papel
com a devida responsabilidade necessaria para o trabalho, vivenciam processos de
ensino que estdo aliados & manutencdo, a adaptacdo e a segregacdo de suas
possibilidades como sujeitos dessa sociedade. Diante disso, pode-se considerar que as
praticas observadas em uma sala de aula nessa pesquisa sdo desenvolvidas numa
perspectiva que ndo é generalizada nem no trabalho desta institui¢do, na qual realizei a
pesquisa, e nem em outras escolas, diante do entendimento de que essa premissa pode

ser associada, infelizmente, a outros espacos educativos escolares.

As professoras também tiveram suas opinides convergentes quando afirmaram
sobre a multiplicidade de perspectivas dos professores da escola acerca dos conceitos de
disciplina, de autoridade, de autonomia. Afirmam que os professores, por suas
diferentes formacoOes, experiéncias e expectativas de vida dao sentidos diferenciados a
esse processo e conceitos. Ha professores que nédo toleram brincadeiras, comentarios ou
comportamentos das criancas e jovens entendidos por outros professores como
caracteristicos das fases infantil e juvenil, das geracbes atuais. A professora da
Orientacdo Educacional, nesse sentido, defende a ideia de que o professor precisa saber
ouvir os estudantes, compreender que suas expressdes e formas de se relacionar uns
com 0s outros sdo caracteristicos de suas condicbes de vida/sociais e familiares e que a
partir disso torna-se necessario realizar o trabalho a partir da mediacao, do dialogo sobre
as formas adequadas de se relacionar com os demais.

[...] séo alunos que tém maiores dificuldades, tém alunos que dizem
palavrdo dentro sala e ndo estou te dizendo que o aluno deva falar
nome feio, mas tu tem que entender que é a forma que eles se tratam
assim em casa, ndo estou questionando o certo ou errado, mas eu
tenho que ter esse olhar para conversar com esse aluno de forma
diferente, chamar e conversar porque ndo pode, dizer porque nao [...] é

complicado fazer as pessoas sairem dos seus conceitos [...] e consigam
estar tendo um outro olhar. (PROFESSORA ORIENTADORA, 2013).

Para essa professora, as diferentes posturas dos professores em relacdo a este
tema torna-se um complicador para o trabalho com os professores sobre essa

problematica e também destes com os estudantes. Os saberes dos professores sobre o
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processo de disciplinamento na escola influenciam diretamente as suas préaticas, que
nem sempre estdo de acordo com o que a escola prevé a partir de seu Regimento. E a
disposicao dos professores diante da resolucdo ou ndo em sala de aula de determinados
problemas reflete no nimero expressivo de encaminhamentos dos estudantes ao setor de

Coordenacdo de Turno, para que os conflitos sejam resolvidos.

Para a orientadora educacional, ha poucos casos indisciplinares encaminhados
a Coordenacdo de Turno advindos das turmas dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, em relacdo aos outros anos escolares. Contudo, acredita que esse nimero
deveria ser ainda menos significativo, diante do fato de que os professores trabalham
mais tempo com 0s estudantes durante a semana e que por isso poderiam desenvolver
projetos integrados com a turma sobre as regras de convivéncia da escola. De acordo
com essa professora, esses projetos poderiam ser construidos de forma interdisciplinar e
a partir de um planejamento que favoreca a aprendizagem da regra instituida pela escola
como algo necessario e que o processo ‘“aconte¢a ao natural”. (PROFESSORA
ORIENTADORA, 2013).

Assim, para essa professora a dificuldade de trabalho em sala de aula ndo é
exclusiva dos Anos Finais do Ensino Fundamental (onde os jovens tém aulas com
diferentes professores). Essa dificuldade de trabalho com as turmas, no
desenvolvimento de um trabalho pela autonomia das criancas e jovens em relacdo as
regras da escola, esta significativamente presente nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, quando nos diz que “no meu ponto de vista tem muito, acho que no
primeiro ciclo tinha que ser zero, principalmente em A10, tinha que ser zero, e ndo é
zero. Tem alunos que vem pra cd sim [...]” (PROFESSORA ORIENTADORA, 2013).

Sobre a postura dos professores no trabalho em sala de aula, como autoridades
ou como autoritarios, as professoras atuantes na coordenacdo pedagdgica e na
orientacdo educacional também tém suas ideias aproximadas quando afirmam a
necessidade de haver um planejamento coeso para o trabalho com limites e regras nas
diferentes turmas e niveis escolares. Ficou evidente em suas falas que a forma como os
professores organizam suas salas de aula e desenvolvem suas praticas como professores
com autoridade, influenciam o comportamento dos estudantes e o processo de
construcdo da autonomia. Para essas professoras, é clara a distin¢do entre os conceitos

de autoridade e autoritarismo, quando se referem as praticas professorais exercidas na
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escola. Para a orientadora educacional da escola, as ideias de autoridade e autoritarismo

sdo bem definidas e distanciadas, quando diz que

[...] o professor tem que ter autonomia e autoridade dentro da sala de
aula, ele ndo pode ser autoritario. [...] O aluno precisa de alguém com
autoridade, com autonomia, como adulto naquele momento em
relacdo aos pequenos e tu ndo pode ser autoritario, para que o teu
aluno também possa ter autoridade, ter autonomia [...] sendo ele vai
ser um aluno sem autonomia nenhuma, sem autoridade nunca, ele vai
sO responder aquilo que o professor esta querendo que ele responda e
da maneira que quer que ele responda [...] Esta é a relacdo entre
autoridade e autonomia [..] (PROFESSORA ORIENTADORA,
2013).

A professora coordenadora pedagdgica da escola também se posiciona nessa
perspectiva ao considerar que a postura do professor esta relacionada a forma como as
turmas se desenvolvem no decorrer do ano letivo, afirmando que a autonomia é uma
conquista das turmas que tém professores autbnomos e considerados autoridades, ja que
nos diz que “um professor autoritirio ndo vai ter uma turma autbnoma, porque ndo ha

negociagdo, ndo ha o dialogo”. (2013).

Nesse sentido, ao relatar sobre as caracteristicas especificas da turma
investigada, a professora coordenadora pedagdgica afirma que as criangas desta turma ja
apresentam conhecimentos sobre a rotina e sobre as atividades da sala de aula e que
demonstram, por isso, niveis crescentes de autonomia. Para a coordenadora, essa turma
tem essa postura justamente em razdo do trabalho integrado e significativo que esta
sendo desenvolvido pela professora referéncia. Ainda afirma que percebe diferencas
entre as turmas do mesmo ano escolar, ndo s6 nas turmas de primeiro ano, e que essas

diferencas podem ser atribuidas as diferentes perspectivas de trabalho dos professores.

Na fala da coordenadora pedagdgica, fica evidente a sua compreensao acerca
das aproximacdes entre os conceitos de autoridade e de autonomia, que se configuram
como processos associados e que promovem a construcdo da autonomia dos estudantes,
que se tornam participes do processo de construcdo do proprio conhecimento. E a
participacdo dos estudantes nos processos escolares de tomada de decisdes, em nivel
cada vez mais crescente, reafirma que o processo de disciplina escolar ndo é uma agéo
exclusiva do professor sobre sua turma de estudantes, mas sim uma tomada de deciséo
que deve envolver os estudantes como co-autores dessa forma de organizar a sala de

aula e se relacionar como um grupo de aprendentes, também ensinantes.
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E se eu estou tranquila com o que eu vou fazer, eu consigo com que
meus alunos sejam autdnomos no trabalho deles, porque eu ndo vou
dar atividades nem demais nem de menos, e porque eu vou no
primeiro momento organizar o trabalho e eles sabem exatamente o que
eu vai acontecer [...] € o0 que eu te falava antes da Al4, ela é uma
turma que devera se tornar bastante autbnoma, se ainda ndo esta, eles
ndo precisam da figura da professora referencia ali dentro para saber o
gue vai acontecer, eles ja conquistaram a autonomia da rotina deles
agora, daqui a pouco eles vao conquistar a autonomia deles num outro
sentido, numa outra habilidade. (PROFESSORA COORDENACAO
PEDAGOGICA, 2013).

Nessa direcdo, Freire (1992) destaca que o processo de disciplina escolar, para
ser realmente significativo, deve envolver os estudantes, e ndo apenas o professor como
o detentor de todo o poder e conhecimento em sala de aula, quando nos diz que “essa
disciplina ndo pode resultar de um trabalho feito nos alunos pelo professor. Requerendo,
embora, a presenca marcante do professor ou da professora, sua orientacdo, seu

estimulo, sua autoridade, essa disciplina tem de ser construida e assumida pelos alunos”

(FREIRE, 1992, p. 43).

O contexto escolar € caracterizado por atender criangas e jovens de uma area
periférica da cidade, em que a comunidade é vista, pelas professoras investigadas, como
participativa e atenciosa com a escola. No que diz respeito a participacdo das familias
na escola, o Regimento Escolar (2009), entende essa parceria como importante nos
processos de integracdo do Conselho Escolar, em que as familias sdo chamadas para
participar ativamente dos processos de construcdo das propostas politico-
administrativas da escola, dos processos eleitorais, na responsabilizacdo pelo zelo dos
espagos ¢ materiais da escola e no comprometimento “com o processo de aprendizagem
e assiduidade de seu filho”. Nessa dire¢do, 0 documento convida a comunidade a se
fazer presente e valoriza a sua participacdo em processos de construcdo da legitimidade

da funcéo social da escola.

A partir das entrevistas realizadas com as professoras pude compreender as
estratégias utilizadas pela escola na resolucdao de conflitos relacionados a situacdes de
indisciplina de uma forma partilhada com as familias. Segundo a entrevista com a
professora atuante na Coordenagdo Pedagodgica da escola, as familias sempre que
chamadas, geralmente comparecem e apoiam as decisdes da escola, diante de conflitos
em que seus filhos e filhas tiveram atitudes inadequadas. Mas, revela que a posi¢édo

inicial das familias, quando chegam a escola, ¢ “braba”, cobrando determinadas
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situacbes ou inconformada por ter sido chamada. A professora assim relata a relagdo

escola-comunidade:

Acolhe, e acho que acolhe. Na maioria dos casos, ndo em todos, a
familia chega muito braba com a escola. Sabe ai tu vai conversando,
vai mostrando como as coisas de fato aconteceram, vai ponderando e
na maioria das vezes a familia que chega armada na escola, ela sai
agradecendo. Elas conseguem refletir junto com a gente, tem as
excec¢des, mas de uma forma geral, ndo da para banalizar que a familia
ndo acolhe, ndo respeita, acho que a maioria acolhe e respeita sim.
(PROFESSORA COORDENACAO PEDAGOGICA, 2013).

Para a professora da Coordenacao Pedagogica, a presenca da familia na escola
é fundamental e segundo ela essa presenca ndo se faz so fisicamente dentro do espaco
escolar, mas também nas relacbes que sdo estabelecidas entre pais e filhos na
valorizagdo da fungdo social da escola, quando nos diz que “a presenca da familia na
escola ndo é sO a presenca fisica do pai aqui dentro, a familia na escola pra mim que é
aquela familia que pergunta para ao filho o que aconteceu, pergunta para o filho se ele
tem de tarefa, 0 que ele fez na escola durante o dia e como foi o dia dele”.
(PROFESSORA COORDENACAO PEDAGOGICA, 2013).

A mesma compreensdo é apresentada na fala da professora referéncia quando
diz que quando uma familia é chamada, para conversar sobre algum problema, que esta
ocorrendo com as criancas, as familias, de modo geral, mostram-se atenciosas e
acolhedoras, apesar de algumas familias se mostrarem resistentes a posicdo da escola
diante dos conflitos indisciplinares. A professora referéncia afirma essa situacao e nos
diz que “[...] é, tem os dois. Tem familias que dizem que em casa ele é um anjo [...] e
tem outras que chegam dizendo: € ja sei que é meu filho! Geralmente as familias
acolhem, mas, claro que tem familias que ndo aceitam e que dizem que era eu o
problema”. (PROFESSORA REFERENCIA, 2013).

A professora orientadora da escola quando questionada sobre a participacao
das familias em situacGes que a escola precisa intervir e chama-las para conversar sobre
problemas que envolvem seus filhos e filhas, relata que por vezes prefere ndo chama-las
e ndo fazé-las cientes. Isso porque acredita que o conhecimento das familias sobre
determinados problemas escolares de seus filhos na escola, muitas vezes ndo ajuda a

resolvé-los, complicando ainda mais a situagao.
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[...] Eu costumo dizer até que as vezes eu ndo gosto de chamar a
familia porque dependendo da familia, eu sei que a gente ndo tem
alcance para tudo via comunidade, via servico social, via psicélogo,
etc. N&o adianta chamar a familia, porque talvez piore a situacdo, ou
ndo vai saber como ajudar também ou vai acabar s6 se frustrando, ou
vai s@ bater, ou também vai achar que aquilo é normal, que ele devia
ter agido daquele jeito mesmo [...] E um circulo vicioso, em geral
esses alunos que tém muitos problemas de indisciplina na escola, eles
tém bastante indisciplina fora da escola também, a familia é
indisciplinada em todos os sentidos, é bastante desorganizado, em
geral, digamos assim que 80% dos casos é assim que funciona.
(PROFESSORA ORIENTADORA, 2013).

A professora orientadora revela que a escola quando atende familias cujos
problemas sdo complexos para serem resolvidos na relacdo escola-familia, a escola faz
encaminhamentos para que essas situacdes possam ser mediadas por outros setores,
como os atendimentos psicologicos e o atendimento com a Justica Restaurativa, que se
situa proximo da escola, em um 6rgdo chamado “Central de Praticas Restaurativas”.
Segundo a professora orientadora, trata-se de um ndcleo que contém varios
profissionais que atendem as familias diante de problemas entre professores e
estudantes, vizinhos e jovens entre si, quando a escola ndo consegue mediar 0S
conflitos. A equipe dessa Central de Praticas Restaurativas conta, de acordo com a
professora orientadora, com profissionais como pedagogos, assistentes sociais e
psicdlogos. De acordo com um informativo sobre a Justica Restaurativa desenvolvida
na comunidade, cedido pela professora orientadora, esse servigo volta-se a resolucao
mediada de conflitos entre as pessoas. O panfleto assinala a ideia de que a Justica
Restaurativa é uma alternativa para “atender as situacdes de conflitos, valorizando o

didlogo e possibilitando a reparacéo do dano”.

Essa estratégia da escola em encaminhar situacGes conflituosas para serem
atendidas em outros érgdos, diante da sua impossibilidade de resolver esses problemas,
parece interessante diante da alta exigéncia da sociedade em relacdo aos fazeres e
responsabilidades da escola. E uma estratégia de responsabilizar as pessoas pelas suas
proprias escolhas e pelos proprios conflitos em que estdo envolvidas. Isso ndo quer
dizer que a escola deva se eximir do trabalho com conflitos, que sdo caracteristicos do
processo de aprender e de se desenvolver. Contudo, quando a escola tem diante de si
uma serie de situacfes que sdo inviaveis para que ela resolva, a sociedade precisa dar-se
conta da sua responsabilidade diante delas. Isso porque a escola € uma instituicdo que

deve priorizar o trabalho pela democratizacdo do conhecimento e ndo se voltar a tentar
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equacionar todos os problemas e situacGes sociais em que por vezes encontra-se
envolvida (NOVOA, 2009).

Neste sentido, NOvoa (2009) reflete sobre a importdncia de pensarmos as
propostas educativas mais voltadas para o que é objetivo real da escola e para o papel da
sociedade nesse processo, que deve se responsabilizar na educacdo das novas geracgoes,
quando nos diz que os sistemas de ensino precisam estar voltados a outras perspectivas,
a outras novas ideias. O autor (2009) afirma que a educagdo do futuro necessita de
processos escolares embasados em praticas que promovam a mudanga. Ele afirma que
precisamos de novos processos: “em vez da homogeneidade e da rigidez, a diferenca e a
mudanc¢a. Em vez do transbordamento, uma nova concepcao aprendizagem. Em vez do
alheamento da sociedade, o refor¢o do espaco publico da educagio”. (NOVOA, 2009,
p.15-16).

A posigdo das familias que chegam a escola “brabas”, contra a chamada da
escola, em razdo de problemas ocorridos com seus filhos e filhas, voltadas a ideia de
que a professora ¢ a “culpada”, como menciona a professora referéncia na sua entrevista
em relacdo a algumas familias, alerta para o posicionamento dessas familias em relacéo
a escola. Essas posturas podem estar associadas ao descontentamento delas em relacdo a
escola, porque numa sociedade em que ha grandes expectativas para que a educacao
escolar transforme a sociedade e resolva seus problemas, como uma instituicdo solitaria,

frustra aqueles que acreditam veemente nessa falacia.

Sabemos que ha familias que podem ter sofrido situacBes que justificam suas
indignacdes em relacdo a escola e que por isso ja& chegam ao ambiente escolar
desconfiadas das falas das professoras. Mas, a postura inicial que se faz “braba”, revela
um descontentamento em relacdo a escola que, vista como formadora (e talvez Unica
instituicdo) e grande responsavel pela resolucdo de problemas sociais faz com que esses
pais e mdes tenham atitudes que desconsideram a sua participacdo na educacgéo de seus
filhos e filhas e acabam por transferir para a escola mais essa atribui¢do. Segundo
Arendt (2000), o sintoma mais presente da crise da autoridade em nossos dias é que esta
estd em espacos pré-politicas, como a criacdo de filhos e a educacédo, autoridade antes
entendida como uma “necessidade natural”.

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 minoria oprimida carente de
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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 sua responsabilidade pelo mundo ao qual trouxeram as
criancas. (ARENDT, 2000, p.240)

E comum ouvirmos dentre as conversas com professores que as familias hoje
ndo ddo mais limites aos seus filhos e que € a escola a instituicdo que sofre com esse
problema, porque é importante para o trabalho educativo e para as relacdes na escola
que as criangas tenham construido em suas familias principios como o respeito e a

disposicao para conviver no espaco escolar.

4.1.2 Os estudantes e a sala de aula

A turma, com vinte e duas criangas, sendo onze meninas € onze meninos, numa
faixa etéria entre seis e sete anos, demonstrava bastante empatia e alegria nas minhas
chegadas a sala de aula. Nesses momentos, a professora da turma anunciava: “olhem
quem chegou!” e todos vinham me dar um abrago de boas vindas. Essa receptividade
das criangcas me fez, ja nos primeiros encontros, parte do grupo: tornava-me entdo a
“profe Mariana”, na perspectiva de Liidke & André (1986) um “observador como
participante”. No momento das observagdes, procurava ndo intervir, ndo direcionar as
acOes das criancas diante das diferentes situacdes que surgiam, contudo os pedidos que
me faziam (“amarra, por favor, o meu ténis?!”, “me ajuda nessa atividade?” “posso ir
ao banheiro?”) e os comentarios que realizavam, me contando novidades e propondo
brincadeiras, me fez parte daquele cenario que eu, a principio, tinha a intencdo de
observar “de fora”, sem intervenc¢ao direta. Diante da acolhida e das falas dirigidas a
mim, procurei fazer parte daquele grupo sem, contudo, direcionar comportamentos e
atitudes das criancas, quando, por exemplo, me questionavam sobre a possibilidade de ir
ao banheiro ou tomar &gua; ou quando vinham relatar conflitos entre elas. Nesses
momentos, diante de pedidos e solicitacdes que pudessem influenciar a organizacdo dos
momentos da aula, orientava as criancgas a questionarem a professora da turma, que era

guem estava organizando as atividades da sala de aula.

A turma de criancas era atendida por quatro professoras, que trabalhavam areas
diferenciadas: professora Referéncia, professora de Artes Visuais, professora de

Educacdo Fisica e professora Volante da turma. A professora volante da turma é uma



115

professora que trabalhava com as criangas nos momentos em que a professora referéncia

estava em horario de planejamento ou em horérios compartilhados.

Dentre as diferentes propostas de trabalho das professoras da turma, percebi
que as criangas adoravam especialmente as propostas desenvolvidas pela professora de
Artes Visuais. Isso porque as atividades de Artes Visuais eram realizadas de forma
integrada ao trabalho da professora referéncia da turma, as quais ficavam expostas e
eram objetos de muitos comentarios e apreciacdo por parte das criangas, contando-me
quais eram 0s seus proposito e significados.

As aulas de Educacdo Fisica, por sua vez, eram aulas, de acordo com a
professora referéncia da turma, em que as criangas demonstram bastante alegria e
entusiasmo, que foram percebidos em um dia que pude observar os momentos iniciais
de uma aula. Contudo, as aulas com a professora-volante da turma, segundo o0s
comentarios das criancas, nas diferentes aulas da professora referéncia que observei,
ndo eram aulas em que demonstravam 0 mesmo entusiasmo e alegria que sentiam pelas
outras aulas. Ao contrario, temiam a professora-volante e quando questionados sobre
isso, muitos deles respondiam “é porque ela é braba, ela xinga a gente”. Esse
descontentamento das criangas em relacdo a essa professora era também percebido
diante das conversas sobre a rotina semanal da turma em que conversavam, com a
professora referéncia, sobre os dias da semana e as aulas que teriam. As criancas nao
expressavam diretamente para a professora referéncia esse sentimento em relacdo a
professora volante, mas algumas demonstravam ansiedade diante da possibilidade de
terem aulas com a professora volante, e alguns estudantes questionavam a professora

referéncia se teriam aula com outros professores naquela tarde ou néo.

E no espaco e no tempo escolar, em diferentes aulas num mesmo ano escolar,
com diferentes professores e propostas, que se exige 0 ensino de posturas e regras em
sala de aula como tarefa essencial para que a turma conviva harmoniosamente e para
que o trabalho pedagogico se desenvolva. Afinal, esse é o objetivo central da escola
tendo em vista a criacdo de situagbes de ensino para a necessaria aprendizagem e
desenvolvimento de seu alunado. Fortemente associada a ideia da aprendizagem na
escola e das suas condi¢Oes necessarias, esti 0 processo de ensino de comportamentos e
condutas esperadas pelos educandos para que esse processo se efetive no decorrer do

trabalho pedagogico.
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[...] os professores que j& conseguem um maior desenvolvimento no que
tange a relacdo de limites e afetividade dizem que € ‘necessario ter paciéncia,
ndo pode haver imediatismo, ja que valores sdo desenvolvidos aos poucos’.
Entendem que os valores ndo séo criados como uma lista de regras, mas sdo
construidos na convivéncia, através do respeito e no cotidiano. (PEREIRA,
2011, p.108)

O problema é o que se faz e como se faz esse tempo/espaco ser construtivo e a
partir de qual perspectiva se entende essa construgdo, demarcada por momentos de
diversas atividades que fazem parte da rotina escolar. A rotina escolar é entendida como
necessaria a construcdo de hébitos favoraveis a aprendizagem das criangas e jovens,
entretanto, questiona-se a “rotiniza¢do” destes momentos na escola que, inflexivel,
acomoda a todos — educadores e educandos — a realizarem tudo sempre da mesma forma
e sem a necessaria novidade, elemento importante no processo de ensino, pois promove
a motivacdo, a curiosidade e a disposi¢cdo para aprender. E o espaco da sala e como ele é
organizado revelam muito dos saberes e das praticas cotidianas do professor, que
dependendo dos seus objetivos pode fazer escolhas para que este lugar tenha certas

caracteristicas e materiais disponiveis.

A sala de aula da turma é um espago amplo, colorido e aconchegante, com
pequenas mesas e cadeiras coloridas que comumente eram juntadas, formando trés
grupos. As vinte e duas criancas da turma eram distribuidas nesses grupos que recebiam
o nome das cores das mesas e cadeiras. Havia o “Grupo Verde”, o “Grupo Rosa” e o
“Grupo Amarelo”. Por meio dessas denominagdes, a professora referéncia da turma
organizava o chamamento das criancas para que fizessem diferentes atividades da rotina
da sala de aula: pegar o estojo da mochila, lavar as méos, pegar o lanche, buscar a
atividade na mesa da professora, iniciar um jogo, dentre outras atividades que surgiam
no decorrer das aulas.

De acordo com a professora, em entrevista, quando questionada sobre a
organizacdo do espaco e dos lugares ocupados pelas criancas na disposi¢ao da sala, ela
mencionou que organiza as criancgas, no inicio do ano letivo, alternando entre meninos e
meninas para promover a socializagdo entre eles, aproximando-as de diferentes colegas
para criem vinculos entre si. Ap0Os associa as criangas a grupos para compor diferentes
relagOes entre elas por semelhancas e diferengas nas formas de se comportarem e diante
das dificuldades e potencialidades cognitivas.

Segundo a professora, é no decorrer do trabalho em sala de aula que os lugares

em que as criancas sdo colocadas sdo definidos, conforme as situagdes que surgem.
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Apbs o primeiro periodo do ano em que os lugares sdo por ela definidos, a professora
relatou a importéncia e a proposta de que eles num proximo momento também
escolham os colegas do seu proprio grupo, revelando nessa intengdo uma pratica que

valoriza as ideias e as relag@es construidas pelas criangas no decorrer do ano letivo.

A sala de aula também se caracteriza por ser um espaco repleto de armarios
organizados com diversos materiais® de uso coletivo pelas criangas e para o trabalho
pedagogico. Pode-se observar no decorrer das visitas, a organizacdo dos materiais em
pequenas caixas separados por necessidade, que eram bastante Uteis ao trabalho com as
criancas. Percebe-se a preocupacdo da professora referéncia em manter esses materiais
disponiveis para uso, separados e organizados para as diferentes atividades no decorrer
do ano letivo. Além desses materiais, necessarios a pratica docente, a sala de aula
continha brinquedos distribuidos em dois arméarios que eram utilizados e organizados
pelas criangas diariamente. Além dos brinquedos, as criangas ainda dispunham, para
esse momento de brinquedo livre nos inicios das aulas, de jogos de quebra-cabeca que
eram organizados e separados em pequenas embalagens plésticas, também organizados

pelas criancas ap6s 0 uso.

5 Esses materiais s&o de uso coletivo como colas, l4pis, canetinhas, giz de cera, tesouras e outros para
atividades pedagdgicas como letras de jornal e revistas previamente recortadas, palitos, pratos de papel,
barbante, tampinhas, etc.
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Figura 2 — Criancas em atividade.

Fonte: Corréa (2013).

Figura 3 — Espago da sala de aula: criangas e atividades.

Fonte: Corréa (2013).
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Figura 4 — Sala de aula: momento de atividades.
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Fonte: Corréa (2013).

Nas paredes da sala, as criancas tinham acesso a pequenos ganchos que
serviam para que pendurassem seus trabalhos diarios. Dispunham também de um
grande espelho na sala, de murais como ‘“calendario” e ‘“chamadinha”, trabalhados
diariamente pela professora referéncia. Além desses murais, a sala de aula era composta
pelas letras do alfabeto e por nimeros com suas respectivas quantidades — materiais

confeccionados pela professora referéncia da turma.
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Figura 5 — Murais e quadros da sala de aula.
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Fonte: Corréa (2013).

A sala de aula ainda continha um banheiro em anexo, que permitia o facil
acesso das criancas. Ao lado da sala das criangas do primeiro ano ha um espago com
pracinha e péatio para que utilizem nos momentos de brincadeiras do recreio e em
horéarios de pracinha. Nesse espaco também h& uma casinha, em que brincavam entre
outros brinquedos. O momento dos recreios é supervisionado por funcionérias da

escola.

Figura 7 — Pracinha da escola.

Fonte: Corréa (2013).
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Figura 8 — Criangas brincando na pracinha.
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4.2 A CONSTRUCAO DA AUTORIDADE DOCENTE

A posicao mais dificil, indiscutivelmente
correta, € a do democrata, coerente com seu
sonho solidario e igualitério, para quem nao é
possivel autoridade sem liberdade e esta sem
aquela. (FREIRE, 1996, p.108)

A professora da turma, na qual as observac6es foram realizadas, demonstrava
no decorrer das suas aulas muita dedicacéo e atencdo as solicitagdes e necessidades das
criancas. Demonstrava também muito entusiasmo pelo trabalho em sala de aula,
disposicdo para realizar praticas e atividades diferenciadas e muita paciéncia com o0s
estudantes. Tinha uma postura alegre, carinhosa, mas também caracterizada pelo rigor
ao determinar as solicitacbes que deveriam cumprir. Na entrevista realizada com a
professora, no més de maio deste ano, apds a realizacdo da série de observacdes, quando
questiono a professora sobre a sua autoridade e sobre o conceito de disciplina na escola,
a professora apresenta as suas ideias sobre autoridade e autoritarismo, quando diz que

Disciplina para mim n&o é o aluno ter medo do professor, é ele saber o
momento em que ele tem que escutar, momento em que ele pode falar
no caso, e a gente dialogar para ver o que a gente pode fazer [...] ndo é
aquela coisa autoritaria minha, rigida. E o didlogo que a gente tem que
ter com o aluno. (PROFESSORA REFERENCIA, 2013).

A fala da professora revela a sua concepc¢éo acerca do que é ser uma professora
autoridade em sala de aula. Na conversa gque realizamos no decorrer da entrevista, fica
evidente a diferenca que estabelece entre esses dois conceitos, entretanto, a professora
resiste a se denominar como uma autoridade na sala de aula. Apos afirmar que nao se
via como uma autoridade e diante de outros questionamentos sobre isso, ela diz: “é, eu
sou uma autoridade, mas ndo aquela rigida da sala. Eu sou uma autoridade, claro que eu
sou, na sala tem que ter uma autoridade”. O reconhecimento da professora sobre a
necessidade de ser uma autoridade é compreendida em suas falas no decorrer da
entrevista, nas conversas informais que tinhamos no decorrer das observacdes e nas
préprias aulas que pude acompanhar. Para a professora, a autoridade é vista como
necessaria e fundamental em sala de aula, mas mesmo assim percebi suas dificuldades
em se afirmar como uma autoridade no momento da entrevista, visto que n&o

concordava com préaticas autoritarias e ndo desejava perceber-se nessa perspectiva,
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tendo dificuldades de distinguir os conceitos, ao perceber-se como uma professora com

autoridade.

O autoritarismo é uma pratica educativa em que a autoridade do educador é
utilizada abusivamente e na qual ndo se respeita a personalidade dos estudantes, e é por
isso entendida como “esmagadora” ¢ “opressora”. Configura-se, nesta perspectiva, o
abuso do poder e a exploracdo de direitos que sdo utilizados para oprimir o outro e obter
lucros indevidos. Essa pratica é considerada uma mé educacdo, pois desconsidera o
outro como participe do processo, que ndo tem voz e vez e nem é atuante em seu modo
de aprender. A educacdo autoritaria ndo confia no saber do estudante, ndo considera a
sua historia e deseja lhe depositar o conhecimento que acredita ser legitimo e
verdadeiro. A professora, durante a entrevista, quando questionada sobre o que é ser um
professor autoritario, ela diz: “¢ o professor que grita [...] Que o0 aluno nunca tem razdo
[..] Que diz: eu é que sei [..]” (PROFESSORA REFERENCIA, 2013). Nessa
perspectiva, Paulo Freire (1987) faz referéncia a uma forma de educacdo, que designa
“bancaria”, que tem o pressuposto do autoritarismo do professor, como o sujeito

detentor do saber e do poder em sala de aula.

Em lugar de comunicar-se, o educador faz “comunicados” ¢ depdsitos
gue os educandos, meras incidéncias, recebem pacientemente,
memorizam ¢ repetem. Eis ai a concepcao “bancaria” da educagdo, em
que a Unica margem de acdo que se oferece aos educandos € de
receberem os depdsitos, guarda-los e arquiva-los. [...] Na visdo
“bancaria” da educacdo, o “saber” é uma doacdo dos que se julgam
sabios aos que julgam nada saber. (FREIRE, 1987, p.33)

E, nessa condi¢do, do ato educativo aliado a uma postura mais tradicional e
conservadora da educacdo, esse conhecimento é desprovido de significado para aquele
que é visto como um mero receptor de depdsitos, que ndo faz do saber um objeto digno
de aprendizagem e legitimacdo. Freire (1987), ao denunciar a “educacdo bancéria”,
retratava a condi¢do opressora de praticas autoritarias em que se prioriza o controle ndo
sO dos corpos, mas também das mentes que, controladas e domesticadas para serem

passivas, ndo sdo capazes de criar, de transformar e de ler as realidades em que vivem.

E porque os homens, nesta visdo, ao receberem o mundo que neles
entra, ja sdo seres passivos, cabe & educagdo apassiva-los mais ainda
adapta-los a0 mundo. Quanto mais adaptados, para a concepcao
“bancaria”, tanto mais “educados”, porque adequados ao mundo. Esta
€ uma concepgao que, implicando numa pratica, s pode interessar aos
opressores que estardo tdo mais em paz, quanto mais adequados
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estejam 0s homens ao mundo. E tdo mais preocupados, quanto mais
guestionando o mundo estejam os homens. (FREIRE, 1987, p. 36)

Professores e professoras que apresentam uma postura sisuda, brava e
intolerante afastam os estudantes do processo de aprendizagem na escola. Neste
ambiente, pode-se criar o0 desgosto pelas atividades, 0 medo e a inseguranca em relagéo
a figura docente e o desinteresse pelos temas trabalhados sendo que estes sdo
explorados por vezes com sentimentos de coacdo. O professor que demonstra
impaciéncia, que ndo tem tempo de ouvir os estudantes e propor momentos de alegria e
problematizacdo, faz com que estes tenham receio de uma possivel aproximacao, pela
inseguranga que configura essa relagdo. O autoritarismo, dessa forma, trata de ensinar
que o respeito se constroi a partir do sentimento de medo e temor em relacdo ao outro,
este que detém certo poder superior de quem deve obedecer. Este contexto ndo abre
possibilidades para ser livre, mas sim ser preso, dominado, oprimido ao que é entendido
como correto e verdadeiro.

E preciso rejeitar, sim, o poder que se representa em todas as formas
de autoritarismo. A autoridade é fundamental para o exercicio de um
poder democréatico tanto na escola quanto nas demais institui¢oes
sociais. E com autoridade, e na alteridade, que se constroi a liberdade,
condigdo para a cidadania, no cotidiano nas relagdes. (RIOS, In:
VEIGA, 2011 p. 85).

Essa ndo €, definitivamente, uma boa educagdo. Contudo, qual é a educacdo
que queremos para trabalhar com as criancas e jovens dos nossos dias? Com receio
desta préatica abusiva do poder, ndo estara a educacdo passando por um processo
crescente de liberalizacdo dos comportamentos e condutas? As nossas criancas e jovens
ndo estdo sendo subestimados no que se refere a exigéncia de aprendizagens e posturas

como pessoas em formagéo?

As davidas que surgem nessa discussdo nos remetem a ideia de que queremos
algo melhor do que temos, pois 0 processo de educacéo, especialmente o escolar, deve
ser pensado a fim de que se criem situacdes de formacdo de homens e mulheres para um
futuro melhor. Aliada a questdo “que educacdo queremos?”, estdo imbricadas a outras
ndo distanciadas: que homens e mulheres queremos formar? O que configura este futuro
melhor? Quais sdo os saberes e préaticas que serdo eleitas a fim de trabalhar por este

objetivo?
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Num mundo cada vez mais marcado pelas violéncias, pela indiferenca, pela
negacdo do outro e pelo egocentrismo nas relagdes, o processo educativo escolar é
responsavel por pensar e agir guiado por um ideal de educacdo numa perspectiva mais
humanizadora. Essa pretensdo pode ser entendida como iluséria, ingénua, sonhadora.
Muitos questionam o sonho, a ilusdo, a esperanca de um professor que visa a uma
escola publica comprometida com esses ideais. Mas, 0 que move a quem se dedica ao
processo educativo se ndo ter a intencionalidade de reconstruir o cotidiano, de
problematizar o naturalizado e auxiliar no processo de transformacdo do que é

necessario?

A educacéo escolarizada precisa ter como preceito a autoridade do educador —
como orientador da aprendizagem de valores para a cidadania — e a liberdade dos
estudantes, aprendizes desses principios e capazes de nesse processo construirem sua
autonomia. E este trabalho ndo é feito como um passe de magica ou milagrosamente,
mas construido no dia a dia escolar, em que seja problematizado coletivamente o que se
passa e pretende nesse lugar. Para Ribeiro (1989), os discursos que defendem a
necessaria democratizacdo da escola por vezes isolam os conceitos de liberdade e de
disciplina, percebendo-os antagbnicos. Para a autora, esse antagonismo € um equivoco
reducionista, quando afirma que

Considero equivocada a interpretacdo que, em nome da necessaria
democratizacdo da escola, ao considerar a contradigdo espontaneidade
(liberdade) wversus coer¢do (disciplina), afirma o elemento
espontaneidade (liberdade) e nega absolutamente o elemento coercéo

(disciplina) por identifica-lo/reduzi-lo ao autoritarismo. (RIBEIRO,
1989, p. 25).

Nesta perspectiva, Antonio Gramsci (2001) também valoriza no processo
educacional escolarizado a importancia da disciplina como uma estratégia de tornar os
estudantes cada vez mais autdnomos e autodisciplinados, inclusive intelectualmente.
Para 0 autor, é necessaria a devida superacdo de uma escola opressora, de classes, para a
uma escola que vise a formacdo para a vida e para o trabalho.

Do ensino quase puramente dogmatico, no qual a memdria
desempenha um grande papel, passa-se a fase criadora ou de trabalho
autdbnomo e independente; da escola com disciplina de estudo imposta
e controlada autoritariamente, passa-se a uma fase de estudo ou de

trabalho profissional na qual a autodisciplina intelectual e a autonomia
moral sdo teoricamente ilimitadas. (GRAMSCI, 2001, p.38)
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Assim, compreende-se que o poder que ordena a disciplina, quando esta é
realizada por um professor comprometido com a necessidade de trabalhar a
aprendizagem de valores e principios em sala de aula, € uma forma de autoridade que
orienta quando necessario e porque precisa fazé-lo. Nao utiliza o poder para obter
beneficios numa forma de abuso de autoridade, mas para orientar 0 outro a seguir
principios que, sozinho, por diversas raz6es, ndo teria condi¢cdes de considerar e seguir.
Contudo, esses principios devem ser problematizados, apropriados e entendidos como
necessarios aqueles que se prop@e a intervencao. Caso contrario, quando ndo se tem a
problematizacdo, a ndo compreensao da necessidade de seguir tais combinacdes, pode

tornar a aprendizagem carente de sentido para os sujeitos.

Rios (In: VEIGA, 2011) refere-se a essa ideia, dizendo que muito mais do que
as palavras, as atitudes de um professor, em diferentes situacdes do cotidiano, ensinam
formas de entender, por exemplo, 0 que é respeito, justica e solidariedade. A autora
(2011, p. 85) nos diz que “o gesto do professor ensina. A atitude autoritaria ensina a
desprezar o outro, a desconsiderar os direitos. De nada vale um discurso que pretende
ensinar que ‘¢ importante respeitar as diferencas’ quando o gesto ensina a desrespeita-

2

las™.

Durante o periodo de observacOes realizado, a professora referéncia revelou
uma série de estratégias disciplinares que organizavam a sua rotina em sala de aula e
que envolviam os estudantes, participes ativos nesses momentos. Muitas estratégias
observadas sdo consideradas significativas porque substituem praticas que sédo
coercitivas na escola. Por vezes escutamos relatos de professores chateados com as
tentativas fracassadas de fazerem seus alunos “se aquietarem”, silenciarem e
obedecerem diante de solicitagfes feitas. Com criatividade e rigorosidade, a professora
apresenta uma série de praticas significativas para os estudantes que, por estarem

envolvidos, acatam as solicitagdes no decorrer das aulas.

Na entrevista realizada com a professora, questionei sobre essas estratégias e
em quais referenciais teoricos elas poderiam estar alicergadas. A professora revelou que
essas formas de encaminhar as situacGes em sala de aula e de organizar esse espago se
embasam nos saberes construidos no decorrer de sua trajetoria como professora, na
troca de ideias com suas colegas sobre estratégias pedagdgicas de trabalho bem
sucedidas. Ela afirma que
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[...] por meio de conversas com colegas. Ah, isso funcionou, isso
também funcionou [...] “Sim, sim, salabim!” foi quando a gente entrou
com o projeto das fadas [...] dai vou comecar a usar a magia na sala de
aula também, mas a estratégia da luz é até uma das regras da escola
aqui. Os alunos dizem: “desliga a luz, sora!” e eles tém internalizado
isso que quando desligou a luz é a hora de parar, que chegou o limite.
(PROFESSORA REFERENCIA, 2013).

As experiéncias dos professores no campo da préatica estdo aliadas a construcéo
de seus saberes docentes. Os seus saberes sdo temporais, construidos no decorrer da sua
historia como sujeitos escolares, ja na época de estudantes, antes mesmo de decidirem
serem professores, e sdo fortalecidos no decorrer da vida profissional: do inicio diante
das primeiras exploragdes aos anos finais das carreiras como professores. S8o as

experiéncias no tempo da carreira que constituem os saberes docentes. (TARDIF, 2000).

A partir disso, quando questionei sobre as regras da turma, importantes para
organizar as relacdes em sala de aula, a professora afirmou que as regras que a turma
deveria cumprir foram pensadas por ela como necessérias. No inicio do ano escolar, as
regras estdo claras desde o primeiro dia de aula, em que ja se trabalha na perspectiva de
deixar as criangas cientes do que é permitido naquele espaco e do que deve ser evitado.
A professora defende essa hipOtese por acreditar que com as criangas pequenas €
importante estabelecer combinagfes desde o inicio do ano, ja experienciadas em outros
anos e turmas, porque € justamente nesse periodo escolar que as criancas estdo
vivenciando esse novo espaco, para muitas delas como a primeira experiéncia com a
escolarizacdo. Ficou nitida a postura da professora quando diz que inicialmente propde
as regras da sala de aula para organizar esse espaco, mas que no decorrer do ano, as
criancas poderiam trazer outras a serem discutidas coletivamente pelo grupo, se forem

necessarias.

Acredito que ndo ha equivoco quando o professor inicia o ano escolar fazendo
combinagfes com a sua turma, a partir de regras que sejam preocupadas com o bem
comum do grupo. Pelo contrario, mesmo que alguns a apontem essa postura como
autoritaria, permeada por um poder unilateral, elas sdo necessarias porque a sala de aula
é um espaco social que exige do professor, inicial e continuamente, uma postura atenta e
focada na construcdo de relagdes embasadas na justica e no respeito.

Falamos em autoridade do professor, referindo-nos a algo ganho no
reconhecimento concreto da especificidade do seu papel. Muitas

vezes, 0 sentido da autoridade encontra-se desgastado na instituicdo
escolar. O que constatamos, na verdade, é, por um lado, um certo
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esquecimento da autoridade, um desprezo, uma negacao, como se ela,
por causa da referéncia ao exercicio do poder, estivesse
necessariamente ligada a uma forma de que o poder muitas vezes se
reveste, que é a dominagdo. (RIOS, In: VEIGA, 2011, p.84-85).

Uma estratégia que considero bastante inteligente é a organizacdo das filas.
Desde o primeiro dia das observacgdes, percebi que as filas eram organizadas em duas
fileiras, uma de meninas e outra de meninos e inicialmente ordenada pela chegada livre
das criancas as filas. Na frente delas, estudantes especificos tomariam esse lugar quando
fossem considerados “o ajudante” e “a ajudante” da turma, em determinados dias. Essa
era a combinacdo feita entre criancas e professora. A ordem do ajudante do dia, por sua
vez, era definida pela ordem alfabética dos nomes das criancas da sala, disponiveis na
sala no espaco de organizacao das atividades que realizavam diariamente. Através dessa
referéncia, dos nomes dos colegas, expostos na parede da sala, a professora questionava
diariamente quem seriam 0s ajudantes da turma a partir da problematizacdo das letras
iniciais dos nomes das criancas. Iniciava-se ai a discussdo que daria origem a nova

organizacao das filas, que seria assumida em periodo seguinte.

Apds esse momento de combinacdo acerca dos ajudantes da turma assumirem
os primeiros lugares das filas, a professora introduz a ideia de que as duas filas, a dos
meninos e a das meninas, seriam organizadas também pela ordem alfabética dos nomes
das criangas. Todos os dias as criangas organizavam-se a partir das letras iniciais dos
seus nomes e 0s ajudantes continuariam assumindo o primeiro lugar das filas, fazendo
com estas se movimentassem a cada dia. Assim, o ajudante que havia sido o primeiro da
fila no dia anterior, seria o Gltimo da fila no dia seguinte, fazendo com que o segundo da
fila no dia anterior assumisse o primeiro lugar no dia seguinte. Havia uma rotatividade
na fila que, organizada pelos ajudantes da turma e pela ordem alfabética, ndo permitia
que o mesmo estudante fosse sempre o Ultimo da fila, 0 que acontece comumente nas
organizacOes das filas em que a ordenacdo por altura dos estudantes é a referéncia para

fazé-las.

Outra estratégia interessante utilizada pela professora € a solicitagdo de senhas
para a entrada na sala apds o recreio. Além de fazer com que as criangas se organizem
para a entrada no espaco da sala de aula ap6s 0 momento do recreio, por vezes agitado e
barulhento, faz com que as criangas se sintam desafiadas a pensar sobre determinados
questionamentos feitos pela professora. Em filas, as criancas sé@o questionadas pela

professora sobre questdes como: “diga o nome da professora e a sua turma”; “diga a
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letra inicial do seu nome”, “diga uma palavra com a letra do seu nome”; e as respostas
se configuravam como passaportes para a entrada em sala de aula. Essa atividade estava
prevista na rotina das aulas, o que ja era entendido pelas criangas como parte daquele

momento pos-recreio.

A professora, nos momentos de sair da sala com criangas, como nas idas ao
refeitdrio, ao inves de ficar chamando-as quase individualmente para sairem, combinou
com as criancas que elas deveriam organizar-se rapidamente, organizando suas cadeiras
juntos as mesas, e esperando ja na posi¢do para saida, mas nos seus lugares, toda vez
que ela apagasse a luz e saisse da sala fechando a porta. No momento em que entrasse
todas as criancas deveriam estar organizadas para a saida. Essa estratégia foi
desenvolvida em todas as aulas observadas. A professora dizia: “agora eu vou sair, estdo
todos preparados?”. Nesse momento, todos deveriam estar sentados e quando a
professora saia e fechava a porta, as criangas em tom de expectativa e entusiasmo com a
situacdo levantavam ligeiramente das suas cadeiras, as empurravam em direcdo as
mesas e ficavam a espera da abertura da porta, prontas em siléncio, mas com sorrisos
abertos para a professora. Na abertura da porta, a professora dizia: “agora, com
passinhos de formiga...”; e em outros dias “agora, com passos de gigante...” e todas as
criancas caminhavam até a porta como a professora solicitara, devagar e em ordem.
Essa estratégia é bastante interessante porque se configura como uma brincadeira em
que as criancas cumprem a solicitacdo da professora para terem atitudes adequadas para
sairem da sala. E uma alternativa que poupa o professor dos momentos constrangedores
e enfadonhos em que solicita diversas vezes que as criancas arrumem seus lugares e

comportem-se na saida da sala, para a ida a outros espacos da escola.

Outra estratégia interessante é utilizada nos momentos de saida das criangas, no
final das aulas. Nesse momento, em que todos ja guardaram seus materiais e colocaram
suas mochilas nas cadeiras, pois durante as aulas estas ficam penduradas em suportes
identificados com os nomes das crian¢as nas paredes da sala, a professora apaga a luz e
solicita que os ajudantes se dirijam a porta com a intengdo de um deles ligar a luz
novamente e o outro abrir a porta para receber os pais. Esse ritual, observado em todas
as aulas visitadas, fez com que as criangas se sentassem em seus lugares e esperassem a
chegada dos pais para busca-las. Quando buscadas, as criangas levantavam e antes de

sair, arrumavam suas cadeiras préximas das mesas em que sentavam.
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A disciplina escolar, assim, pode ser um conjunto de praticas aliado a
problematizacdes do que é cuidar de si e do/a outro/a, que podem ser desenvolvidas em
relacbes de respeito e cooperacdo entre os pares. A problematizacdo dos porqués em
sala de aula tem como pressuposto a rigorosidade da educacdo libertadora, em que 0s
sujeitos sdo convidados a serem participes responsaveis pelo processo de construcao e
negociacdo que se constroi. Rubem Alves (2010), nessa perspectiva, revela sua
percepcao sobre uma pratica escolar possivel, quando afirma que

[...] 0 que mais fortemente comegou por me impressionar na Escola da
Ponte foi a doce e fraternal serenidade dos olhares, dos gestos e das
palavras de todos, criangas e adultos. Ali ninguém tem necessidade de
engrossar ou elevar a voz e de se pbr em bicos de pés para se fazer
ouvir ou reconhecer pelos demais — porque todos sabem que a sua voz
conta e é para ser ouvida. (ALVES, 2010, p. 12-13).

E é nesse processo que o rigor do professor, que orienta 0s processos, contribui
para a construcdo da autonomia dos estudantes em espacos com essa responsabilidade
relacionada ao rigor docente, mas com a liberdade necessaria para que todos participem
ativamente. Shor & Freire (1986) dialogam sobre a rigorosidade caracteristica da
educacdo libertadora e afirmam que o rigor nos processos educativos ndo se refere a
praticas de autoritarismo ou de inflexibilidade do professor, ao contrario afirmam que é
necessario a pratica educativa comprometida com uma concep¢do transformadora da

educacéo.

[...] temos que demonstrar que rigor ndo é sindnimo de autoritarismo,
e que “rigor” ndo quer dizer “rigidez”. O rigor vive com a liberdade,
precisa de liberdade. Ndo posso entender como € possivel ser rigoroso
sem ser criativo. Para mim, € muito dificil ser criativo se ndo existe
liberdade. Sem liberdade, s6 posso repetir o que me é dito. (SHOR &
FREIRE, 1986, p.52).

Em momentos de atividade, quando as criancas da turma conversavam de
forma mais barulhenta, em tom de voz mais alto, e associado a isso quando corriam pela
sala para conversar com colegas que estavam sentados em outros grupos da sala, a
professora chamava a atencdo da turma e lhes dizia: “gente, o que nés combinamos?”
Essa fala da professora era percebida em poucos momentos nas observacdes realizadas.
Percebia que a conversa entre as criangas, nos momentos de atividade, ndo incomodava
de forma significativa a professora. Considero que as conversas durante esses
momentos, na realidade, ndo eram consideradas inadequadas, pois muitas delas estavam

relacionadas as atividades e propostas desenvolvidas em sala de aula naqueles
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momentos. Na entrevista com a professora referéncia, quando questionada sobre as
situacGes em que mais percebia atitudes indisciplinares de seus alunos, afirmou que néo
percebia comportamentos ditos indisciplinados em sua sala de aula, compreensdao que
pode ser relacionada a sua pratica em sala de aula, diante das criancas e suas interacoes.
A indisciplina? No momento de formar fila (risos). Sabe, as vezes eu
acho que eles ndo sédo indisciplinados. Eu ndo vejo assim, nenhum
momento assim... E uma turma que tu fala, faz a brincadeira na hora e
eles escutam, geralmente... Muito dificil virar uma indisciplina, nunca

considerei nenhum deles indisciplinados. Nessa turminha, no caso,
ndo vejo assim. (PROFESSORA REFERENCIA, 2013).

E importante frisar que as conversas em sala de aula sdo muitas vezes proibidas
pelos professores porque as consideram prejudiciais ao processo educativo escolar e por
vezes realmente assim se configuram quando realizadas em demasia, tendo como foco
outros interesses e assuntos ao que esta sendo proposto. Contudo, para a professora da
turma as conversas entre as criangas nos momentos de atividade eram interagdes validas
e constituintes desses momentos de atividade. Mas, mesmo nessa perspectiva, a
professora exigia em alguns momentos que as criangas diminuissem o tom de voz, e as

conversas paralelas, quando era necessario ouvi-la ou ouvir um colega da turma.

Numa das semanas do periodo de observagdes, a professora referéncia da
turma precisou ausentar-se da escola por problemas de salde e nesses dias as criancas
tiveram aulas com a professora volante da turma. Na semana seguinte, em que
observava o comportamento delas, era nitida a dificuldade que tinham para tomarem
decisbes acerca da rotina da aula, antes facilmente entendidas pelo grupo.
Questionavam, inseguras, sobre a possibilidade de irem ao banheiro, de tomarem &agua,
guardarem/buscarem materiais, posturas que as criangas nao demonstravam em outros
dias observados, quando ndo haviam sofrido a auséncia da professora referéncia. Fatos
que demonstram e me fizeram perceber as diferencas dos trabalhos desenvolvidos pela
professora referéncia e pela professora volante da turma, com diferenciados niveis de

autoridade e autonomia que trabalhavam com a turma.

Em uma aula observada, ap0s o periodo de afastamento da professora
referéncia da escola, as criangas demonstravam nesse dia muita ansiedade, agitagédo e
dificuldade em relacionarem-se uns com o0s outros. Um menino da turma, no momento

do lanche da sala, se dirigiu a uma colega chamando-a de “mentirosa”, com a voz em
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tom alto e aborrecido. A professora no mesmo instante, um pouco surpresa com a

reacdo do menino, se dirige até ele e questiona o ocorrido.

- “O que aconteceu, All? Por que chamou a colega de mentirosa?”.
- “Ela me disse que repartiria o lanche comigo e agora diz que ndo vai mais!”.

- “Mas, entdao All, ndo era mais facil vocé chamar a colega e conversar com ela sobre
18s0?”.

- “Al eu teria que levantar [...]”
- “Mas, ndo tem problema, vocé pode levantar para falar com a colega [...]”.

A professora conversa com as duas criangas separadamente e exige que 0
menino peca desculpas a menina ofendida. A conversa com as criancas objetivou ajuda-
los na resolucédo do conflito, problematizando a possibilidade de dividir o lanche com os
colegas de classe. As criangas aparentemente ficaram tranquilas, contudo decidiram que
ndo repartiriam o lanche. A professora, apos esse didlogo, atende a solicitacdo de outras

criancas ndo envolvidas na situacdo e a conversa sobre o ocorrido se finaliza.

As falas do dialogo entre 0 menino e a professora revelam a dificuldade do
estudante em vivenciar a frustracdo de ndo repartir o lanche com a colega, combinacéo
previamente realizada entre eles, e de ndo conseguir resolver o conflito que surgiu a
partir disso. Esses conflitos sdo considerados corriqueiros em sala de aula com criangas
pequenas e diante deles é necessario dialogar sobre essas questfes em sala de aula. O
principio de prometer algo e ndo cumpri-lo posteriormente pode ser pauta de uma das
discussbes em sala de aula, a fim de que questdes éticas também se tornem objetos de
discussdo com as criancas porque € a partir dessas problematizacGes que elas se tornam
mais responsaveis pelas suas atitudes com os colegas e grupo.

Contudo, o0 que mais chamou a aten¢do nesse didlogo € a fala em que o estudante
se refere a necessidade de ter que levantar para falar com a colega sobre o conflito.
Durante as observacdes desenvolvidas, foi possivel perceber que as criangas tinham
livre acesso para levantarem e conversarem com a professora, solicitarem necessidades,
buscarem materiais e também para se relacionarem com o0s colegas. Inclusive no
momento de lanche em sala de aula, havia a combinacdo previamente feita de que quem
quisesse trocar de lugar, poderia fazé-lo para assim repartir suas merendas com quem

desejassem.
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Porém All disse: “eu teria que levantar [...]”. Diante dessa fala e da auséncia da
professora referéncia na semana anterior, € possivel que All tivesse dificuldades para
lidar com esse conflito justamente pela falta de livre acesso e transito na sala de aula,
que vivenciara no periodo anterior, semana em que tiveram aulas com outros
professores da escola. Diante desse fato e das dificuldades das criancas em se
movimentarem na sala para buscarem materiais na mochila ou; em outros momentos em
que pareciam inseguras para agirem na sala com liberdade, pode-se constatar o quanto a
falta da professora referéncia e da sua proposta de trabalho influenciou esses

comportamentos entdo observados.

As criancas nesse dia questionavam: “posso pegar meu estojo na mochila?”’;

"’

“pro, posso buscar a minha borracha, eu esqueci de pega-la!”. A professora nesses
momentos dizia para as criangas: “Claro, pode buscar sua borracha!”; “sim, pode ir
pegar o que vocé precisa”’. E comentava comigo: “eles podem pegar os materiais na
mochila, ndo entendo porque esse receio de buscar 0s materiais”. Na entrevista realizada
com a professora, diante dos questionamentos sobre a organizacéo do espago da sala de
aula, ela afirma que as regras combinadas com a turma e a organizagdo da rotina diaria
fortalecem a autonomia das criancas para que tenham livre acesso aos materiais
individuais e coletivos e também para que tenham a ciéncia das atividades e
diferenciados momentos da aula, 0 que as torna seguras e tranquilas durante as aulas. De
acordo com a professora, a sua autoridade em sala de aula e a organizacdo do espago e
da rotina escolar promove a autonomia das criangas justamente por estar relacionada ao
respeito e ao cumprimento de regras e combinacdes realizadas por elas.
Entdo, organizo uma rotina, para eles terem também a autonomia
deles para eles saberem 0 que vem uma coisa depois da outra, tento
organizar também um lugar que seja fixo na hora de organizar e
saberem onde ficam as coisas, tento trabalhar por grupos. Para
desenvolver a autonomia da crianga mesmo, para saberem se
organizarem, serem independentes na sala, para conseguirem ter uma

disciplina, para conseguir desenvolver o trabalho, acho que € isso.
(PROFESSORA REFERENCIA, 2013)

Uma proposta de trabalho embasada nos principios da autoridade docente, em
que ha a problematizacdo rigorosa dos combinados e propositos da escola, promove
espacos de autonomia e em consequéncia, a aprendizagem dos estudantes em seus
processos de auto-regulacdo. E esse processo somente pode ser construido a partir da

vinculagéo que se estabelece entre estudantes e professores comprometidos uns com os



135

outros, em funcédo dos vinculos afetivos que tornam os estudantes participes do processo

pedagogico que se da no cotidiano da escola.

E é nesse sentido que a falta da professora referéncia influenciou as
dificuldades da turma em lidar com questdes antes tranquilas para a convivéncia entre
os pares. E provavel que a falta de vinculacdo das criancas com os professores que
trabalharam com a turma nesse periodo e a dificuldade destes em tracar planejamentos
C0es0s com a proposta que vinha sendo desenvolvida pela professora tenham deixado as
criangas sem a referéncia do vinculo para respeitarem as combinacg6es feitas entre elas.
E é nesse sentido que a constituicdo de vinculos é extremamente fundamental no
processo de disciplinamento escolar. E necessario que a crianga ou 0 jovem se sinta
pertencente ao grupo para perceber como seus 0s combinados feitos coletivamente.
Vasconcellos (2009, p.93), mais uma vez nos ajuda a compreender essas relacfes ao
afirmar que os vinculos se constituem como “tudo 0 que aproxima, ata, liga, relaciona.
Portanto, para a construcdo da disciplina escolar, professor e estudantes precisam tecer
uma rede, estabelecer vinculos entre si, que sdo construidos [...] em diferentes e

articuladas dimensdes”.

Desta maneira, a organizacdo da rotina em sala de aula precisa ser selada por
acOes que tenham sentido e significado para que eles/as adotem posturas como: respeitar
as acOes dos/as colegas; fazer siléncio para ouvir o professor e os/as colegas; esperar
cada um/a por sua vez, para que guando for falar os/as outros/as possam ouvir e outras
atitudes que os ajudem a construir a aprendizagem desses valores para convivéncia com
0 outro, independente de quem seja esse outro. E para que esses valores, entendidos
aqui como necessarios a vida humana, possam ser aprendidos e terem significado para
esses sujeitos, eles precisam ser vivenciados na escola, com seu grupo, com seus pares.

Além de fazer sentido e de ter significado para estas criancas, essas préaticas
precisam estar embasadas numa perspectiva de amor e cuidado para com o/a outro/a.
O/A professor/professora pode ser multiplicador/a de atitudes amorosas em sala de aula.
Seus pequeninos e suas pequeninas, envolvidas nessa perspectiva de trabalho, serdo
novos multiplicadores/as e terdo, consequentemente, oportunidades de aprendizagens
para alem do que é esperado por eles/as como estudantes, mas também como homens e
mulheres. O cuidado com o/a outro/a, como principio do trabalho educativo e o amor

como sentimento subjacente a tudo o que se faz na escola podem ser sementes de
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possibilidades para a formacéo de sujeitos mais humanos, mais sensiveis e cuidadores
de si, do/a outro/a e do mundo.

Em outra tarde de observacdo, quando chegava a escola, algumas criangas da
turma veem a minha chegada a porta da sala de aula e correm para me recepcionar com
abracos e saudacgdes. Assim que cheguei e entrei na sala de aula, ja percebi a agitacao
das criangas e a ansiedade que demonstravam para vivenciar os diferentes momentos da
aula. Neste dia, a professora estava trabalhando com as crian¢as normalmente, sua fala
era tranquila e suas propostas de atividade seguiam as rotinas previamente combinadas e
vivenciadas pelas criancas. Contudo, os estudantes manifestavam dificuldades em
organizar os materiais e brinquedos, em ouvir as falas da professora e em trabalhar de
forma cooperativa e concentrada, como ja observado em outras aulas que pude me fazer
presente. As atitudes das criancas estavam diferentes naquele dia: corriam pela sala nos
momentos de brinquedo livre, gritavam entre si nas brincadeiras e no momento de
organizacao dos brinquedos, ndo conseguiam se organizar coletivamente para guarda-

los.

A professora diante desses fatos dizia, voltando-se as criangas: “Gente, assim
ndo! O que combinamos?”, falas que faziam com que as criancas diminuissem a
intensidade das brincadeiras e correrias na sala. Em certo momento, quando estavam
ainda nesse ritmo de dificuldade de organizacédo, a professora, como estratégia, se dirige
a porta e sai da sala. Ap6s alguns segundos, ela bate na porta, abre-a e pergunta as
criancas, ainda agitadas: “essa turma ¢ a A14? Aqui tem alunos que escutam a profe?”
As criangas ainda barulhentas respondem em coro: “sim, pode entrar!”. Mas, a
professora, diante do barulho ainda presente, fecha e abre a porta novamente e questiona
mais uma vez: “aqui ¢ a Al4, posso entrar?”. As criangas, mais calmas, dizem “sim,
pode entrar” o que faz com que a professora entre na sala e retome as combinagdes
sobre as posturas que considera adequadas na sala de aula. Diante do comportamento
das criangas, a professora utilizou uma estratégia que foi, para aquele momento e grupo
de estudantes, significativa. Retomou com as criangas as posturas que haviam
combinado, chamou-lhes a atencdo para a importancia dos comportamentos que
deveriam demonstrar em cada momento da aula e exigiu-lhes 0 comprometimento, sem

tornar-se agressiva ou impaciente.

Sobre a retomada de combinagdes e regras de convivéncia em sala de aula, é

possivel entendermos essa estratégia como necessaria para que esses conflitos e
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comportamentos corriqueiros na sala de aula sirvam como objetos do conhecimento,
fontes de aprendizagem para que 0s estudantes tomem consciéncia da necessidade das
combinaces e regras da sala, mas ndo sé porque precisam cumpri-las, mas sim para que
possam autorreger-se, autogovernar-se ao compreenderem a necessidade das regras e
combinacg0es feitas em grupo. 1sso porque se a escola ndo retomar essas situagdes num
didlogo franco com os envolvidos, ndo ha aprendizagem a partir desses fatos, tornando-
se préticas corriqueiras e produtoras de espacos carentes de multiplas aprendizagens,
que ndo se restringem apenas ao conhecimento relacional e de convivéncia no grupo,
mas também relacionadas ao conhecimento dito formal, escolarizado. Essa conversa que
a professora referéncia iniciou com as criancas, de forma a fazé-las retomar as
combinacdes, a partir de uma estratégia de sair e entrar na sala novamente, fez com que
as criancas se dessem conta das combinacfes feitas e dos porqués que elas sdo

necessarias.

Nessa perspectiva, o pensamento de Vasconcellos (2009), contribui com a ideia
de que essa prética de retomada das combinacdes realizadas e o didlogo feito pela
professora referéncia com a turma podem ser consideradas estratégias de disciplina
escolar comprometidas com a formacdo de sujeitos autbnomos, auto-regulados, auto-
governados.

Enfim, e dando um passo a mais, o que estamos almejando em termos
de disciplina escolar é conseguir as condicBGes de trabalho coletivo
como resultado da capacidade do sujeito de se autogovernar,
autorreger-se, autodeterminar-se, autoproduzir-se (autopoiésis). O
papel do professor, enquanto coordenador do trabalho, seria entdo de
reconhecer, negociar, combinar e ajudar a articular essas disposi¢cdes

dos alunos em torno do objeto de conhecimento, da situacdo de
aprendizagem. (VASCONCELLOQOS, 2009, p.92)

Deste modo, pensando acerca das praticas disciplinares que sdo necessarias de
serem desenvolvidas, pode-se pensar nelas como praticas problematizadoras
disciplinares, em que se discuta com as criangas a necessidade de certas combinagdes
para que o trabalho escolar possa ser construido. Deste modo, a problematizacdo da
necessidade das combinacOes acordadas em sala de aula possibilita a invencdo de
sentidos e significados para os estudantes dos porqués das regras combinadas para o

bem-estar individual e coletivo.

A autoridade, ao contrario do que se pode pensar, ndo nasce arbitraria. Ela

surge da situacdo pedagogica. Numa relacdo de duas pessoas, em que uma necessita de
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ajuda e outra tem condicdes de auxilia-la, esta ultima é a autoridade da relacdo. A
autoridade é necessaria por orientar alguém que ndo tem condi¢fes de perceber o que se
vé como necessario. E alguém que mostra para o outro o que Ihe foge as vistas, indo
além da sua capacidade natural, que lhe € possivel naguele momento devido a tenra
idade ou a outras dificuldades, como a falta de informacao/instrucao. Nesta perspectiva,
a autoridade de quem ‘manda’ ndo ¢ oposta a liberdade de quem ‘obedece’, pois esses
conceitos objetivam algo em comum: a¢des praticadas a partir de principios comuns que
visem o0 bem do sujeito e do grupo social em que este esta inserido. Cabanas (2002) ao
falar sobre a necessidade do educador ser uma autoridade se refere a esta como
“tristemente necessaria”’, pois o ideal seria que ela ndo precisasse ser ministrada nos
contextos escolares e que todos pudessem ser autorregulados sem a intervencdo de uma
autoridade.

No nosso entendef a autoridade ndo € bela, ndo é excelsa; s6 que é

atil, é funcional. E — tristemente — necessaria, e por isto se justifica.

Prefeririamos mais um mundo no qual ndo fizesse falta a autoridade;

mas esse mundo ndo existe: seria um mundo de utopia (é a utopia
anarquista). (CABANAS, 2002, p. 208).

Paulo Freire e Ira Shor (1986), num dialogo sobre assuntos relacionados a
educacao, tratam do paradoxo autoridade versus liberdade no livro “Medo e Ousadia: o
cotidiano do professor” e, nesse didlogo, Freire afirma sobre a necessidade da

autoridade do educador na relacdo pedagogica voltada a liberdade dos estudantes.

Mas, veja bem, Ira, para mim, a questdo ndo é que o professor deva ter
cada vez menos autoridade. Para mim, o importante é que o professor
democratico nunca, realmente nunca, transforme a autoridade em
autoritarismo. Ele nunca podera deixar de ser uma autoridade, ou de
ter autoridade. Sem autoridade, é muito dificil modelar a liberdade dos
estudantes. A liberdade precisa de autoridade para se tornar livre. E
um paradoxo, mas € verdade. A questdo para mim, no entanto, é que a
autoridade saiba que seu fundamento esta na liberdade dos outros; e se
a autoridade nega essa liberdade e corta essa relagdo que a embasa,
entdo creio que ja ndo é mais autoridade e se tornou autoritarismo.
(SHOR & FREIRE, 1986, p. 61).

Considera-se a autoridade como necessaria no processo de formacdo de
criancas e jovens em idade e processo escolar. Isso se justifica em razdo de que a
autoridade de um professor auxilia na aprendizagem de principios e valores éticos para
aqueles que ndo tém maturidade para guiar as suas acdes solitariamente. Contudo, a

palavra autoridade ndo deve ser confundida, como comumente ocorre, com a ideia de
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autoritarismo, de formacdo de criangas e corpos ddceis, violéncia e domesticacdo de

alunos na escola.

A escola estd organizada para rodear as criangas de influéncias
morais que regulam a conduta. (...) Um professor deve ter a brandura
e a violéncia, conter as criancas na aula, evitar que se distraiam e
fazé-las seguir um horario de trabalho. Essas sdo restri¢cdes néo-
naturais que uma crianca raramente experimenta fora da escola.
Portanto, um professor estad sempre a sublinhar o que é certo e o0 que é
errado. E um agente moral e sob a tensdo de ter que suster isto ao
longo do dia. (CABANAS, 2002, p. 216).

A autoridade deve ser entendida como um dever do professor comprometido
com o direito da crianca em ser educada, autoridade essa que ndo se configura por ser
fiscalizadora, doutrinaria, mas sim testemunha de que a autoridade a partir da Idgica da
racionalidade, da solidariedade e da justica — se fortaleca como principios norteadores
das relacBes entre educadores e educandos e entre esses Ultimos. Para Vasconcellos
(2009), ser um professor autoridade se refere a compreensao deste de que sua postura
contribui para o bem do educando, para fazé-lo triunfar, a partir de uma relagéo
fundamentada em vinculos afetivos, em que o diadlogo e a problematizacdo sejam os

alicerces para a aprendizagem e sucesso dos educandos.

a autoridade pedagdgica é uma pratica complexa e contraditéria, pois
a auténtica autoridade leva em si sua negagéo, isto €, a construcéo da
autonomia do outro. (...) Podemos compreender autoridade no seu
sentido mais radical e transformador que é a capacidade de fazer o
outro autor. (VASCONCELLOS, 2009, p. 122).

A autoridade do educador libertador tem o propésito de orientar seus
estudantes quando se fizer necessario. Essa pratica é fundamentada por principios como
a amorosidade que se traduz em compromisso com os estudantes, o dialogo e a
problematizacdo que deve versar as relacdes entre professores e estudantes e o rigor
que ndo se traduz em inflexibilidade e rigidez docentes. A autoridade entdo, ndo deve
ser confundida como pratica de abuso de poder professoral. O processo de
disciplinamento escolar, nesse sentido, se desdobra no sentido de contribuir para que
criancas sejam ativas no processo de se tornarem sujeitos de suas escolhas, de suas
decisbes. O processo de autorregulacéo, através da vivéncia de experiéncias em que 0s
sujeitos podem ter acOes e atitudes livres, é possivel numa sala de aula orientada pela
autoridade de um professor comprometido com a autonomia dos estudantes — e com a

consequente construcdo da autonomia desses sujeitos.
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Porém, reitero: a disciplina escolar exige um pensar sério e constante sobre
seus fundamentos e objetivos. As préaticas relacionadas com o disciplinamento, em
nossos dias, Sdo necessarias ja que e evidente a falta de limites das criancas e jovens nos
espacos escolares. E necessério orienta-las para que se deem conta da necessidade de
uma série de principios éticos necessarios a vida em sociedade, como 0 respeito e a
justica nas relagdes humanas. E isso pode ser feito de maneira problematizada, no
cotidiano da sala de aula, durante o ano letivo inteiro, contextualizando as razdes e a
necessidade de cada combinacdo instituida pelos grupos. E, como embasamento
fundante dessas praticas nos tempos e espacos escolares a pedagogia libertadora pode
entrar em cena anunciando uma nova maneira de se trabalhar na escola: respeitando as
diferengas inerentes de cada um, valorizando as potencialidades e os conhecimentos,
numa relacdo dialdgica versada pela problematizacdo, em que se construam

coletivamente espacos e tempos de liberdade.
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4.3 A CONSTRUCAO DA AUTONOMIA ESTUDANTIL

A gente vai amadurecendo todo o dia, ou n&o.
A autonomia, enquanto amadurecimento do ser
para si, € processo, é vir a ser. Ndo ocorre em
data marcada. E neste sentido que uma
pedagogia da autonomia tem de estar centrada
em experiéncias estimuladoras da decisdo e da
responsabilidade, vale dizer, em experiéncias
respeitosas da liberdade. (FREIRE, 1996,
p.107)

Talvez o problema mais relevante da area educacional, que se coloca em
nossos dias, seja o0 desafio de contribuir para que os estudantes se tornem capazes de
assumir seus processos de aprendizagem com autonomia. E essa maturidade néo se da
prontamente, de forma inata. Ao contrario, ela é construida, organizada, a partir de
processos de ensino e de aprendizagem que devem voltar-se para essa demanda, tendo
como objetivo comum uma perspectiva libertadora e emancipatoria. Proposta que se
baseia na construcdo da aprendizagem de valores, de principios que norteiem esses
sujeitos em formacéo para se darem conta da necessidade de assumirem esses processos
de aprender, que devem ter sentido e significancia em suas vidas, gestado em espacos de

experiéncia da liberdade.

As criancgas sdo, antes de serem estudantes, pessoas que trazem para a escola a
sua singularidade, a sua historicidade e sua condicdo humana de futuros/as homens e
mulheres, e diante disso questiona-se: 0 que € necessario ensina-los/as na escola? Que
homens e mulheres serdo formados/formadas por nds se adotarmos préaticas autoritarias
e de disciplinamento de corpos, movimentos e ideias nas salas de aula? De que modo
ensinar posturas de respeito e amor a si mesmo e aos/as demais de seu grupo a partir
dessas praticas? E a autonomia, habilidade tdo idealizada nos textos de pesquisadores/as
sobre a Educacdo e de curriculos escolares, em que momento e de que forma ela é
construida nos espacos escolares?

A pesquisa desenvolvida revela que o processo de construgdo da autoridade do
professor esta vinculado ao processo de constru¢do da autonomia dos estudantes por
considerar que o primeiro exige um pensar sobre a pratica docente que implica na
tomada de decisdes sobre as formas de organizagéo do trabalho educativo, que por sua

vez, influem diretamente no segundo. As praticas desenvolvidas pela professora
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referéncia, ja citadas no outro capitulo, revelam a criacdo de estratégias que utiliza para
organizar a sua sala de aula e promover espacos e tempos de constituicdo de estudantes

mais autbnomaos.

Os processos de construgdo da autonomia e da autoridade docente estdo
confundidos, relacionados e implicados efetivamente. O processo de construcdo da
autonomia dos estudantes ndo se da ao acaso, iSO porque necessita da autoridade do
professor para conduzi-lo, a partir de estratégias rigorosas que facam com que o0s
estudantes tenham no decorrer desse processo escalas maiores de autonomia. O
professor como autoridade terd intervencGes de acordo com a necessidade do seu grupo
de estudantes e intervird, no decorrer do processo, de forma decrescente nos processos
pedagdgicos conforme a maturidade dos estudantes no processo de construcdo da
autonomia.

E importante que seja considerada a ideia de que a autoridade rigorosa do
professor é fundamental na vida dos estudantes. Estes ndo sdo sujeitos de processos
educativos em que o professor se faz totalmente presente ou ausente. Para a construgéo
da autonomia, o professor intervém conforme a necessidade do grupo (que se da por
diversos fatores, dentre eles a imaturidade ou a desinformacdo) para lidar com questoes
éticas e relacionais da sala de aula. Nessa perspectiva, hd uma tensdo na préatica
educativa que questiona o professor sobre a medida entre a sua autoridade e a liberdade
dos estudantes, entre 0 amor e o rigor nas suas praticas, mesmo ndo sendo considerados
conceitos antagbnicos neste texto. Freire (1992) aponta-nos que a pratica educativa esta
continuamente alicercada em tensfes que questionam e desafiam a assumir escolhas
politicas-pedagogicas, influentes na pratica cotidiana do professor. Freire, nesta direcéo,
afirma que

[...] a pratica educativa implica processos, técnicas, fins, expectativas,
desejos, frustracdes, a tensdo permanente entre pratica e teoria, entre
liberdade e autoridade, cuja exacerbagdo, ndo importa de qual delas,
ndo pode ser aceita numa perspectiva democratica, avessa tanto ao
autoritarismo quanto a licenciosidade. (FREIRE, 1992, p.56).

O professor, que faz uso conveniente da sua autoridade, é um dos sujeitos na
relacdo pedagogica que orienta seus educandos quando necessario for e ndo é um
fiscalizador moralista de comportamentos de criancas e jovens. Digo que essa

autoridade deve orientar apenas nas situacGes em que se necessita, pois 0 excesso de
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autoridade pode se configurar como préaticas de paternalismo que em nada ajudam no
processo de aprender a condigdo da autonomia e a lidar com a liberdade. Para ser livre e
aprender a lidar com essa condicdo, o processo educativo escolar deve ser organizado
em um espaco de liberdade em que os sujeitos da relacdo pedagdgica possam nele

transitar com seus movimentos, desejos e interesses individuais e comuns.

Em outra forma de compreender o conceito de educagdo, numa perspectiva
educacional conservadora — que ndo percebe essas tensdes e tem suas certezas
embasadas no poder e saber unilateral do professor — e que supde que a defesa da
autonomia é a negacdo da autoridade docente rigorosa, confunde-se aquele que pensa
que a liberdade tem o mesmo sentido que o libertarismo, por acreditar que a liberdade é
um modo de vida em que 0s sujeitos agem sem limites, ndo tendo a consciéncia das

consequéncias de seus atos, nem para si mesmos nem para a comunidade em que vivem.

Em muitas situacdes, tanto em diferentes escolas em que ja estive, como nas
aulas da Universidade, o tema autoridade-autonomia se faz presente nas discussoes
entre professores durante as aulas — sejam estes na posicao de colegas ou de professores.
Corriqueiramente se observa um discurso que salienta a necessidade e a importancia da
presenca de um professor que seja autoridade nos espagos pedagogicos de formacéo —
sejam eles escolares ou universitarios. Contudo, pouco se fala sobre a dificil medida da
liberdade necessaria no processo formativo dos sujeitos. Para Cabanas (2002),

Quanto a quantidade de liberdade a conceder diremos que ha de ser,
simplesmente, toda a possivel, tendo em conta a capacidade do
educando para fazer bom uso dela. Dependendo essa capacidade,
antes de mais, da idade do sujeito, entende-se que o grau de liberdade
a conceder-lhe tera que ser progressivo. (CABANAS, 2002, p. 217).

Nesse entendimento, a relagdo entre professores e estudantes ¢ alicercada pela
liberdade total dada aos sujeitos conforme as suas capacidades de tomar as suas
decisbes e de usar com bom senso a sua liberdade. Assim, na relacdo com uma crianga
pequena que ainda ndo sabe sobre principios que Ihe sdo convenientes, tanto para si
como para Seu grupo, o professor precisara orientar-lhe mais, atuando com sua
autoridade que e testemunha dessa aprendizagem. Conforme as criangas vao crescendo
e se dando conta das melhores decisGes a serem tomadas, a autoridade do professor vai

diminuindo em nivel de orientagdo de condutas indicadas. Assim, na medida em que a
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capacidade de liberdade dos estudantes vai aumentando, a autoridade do professor que
orienta vai diminuindo, num gréafico proporcional a essas variaveis.

De acordo com Cabanas (2002, p. 211), “a liberdade ¢ a capacidade de agir
espontaneamente dentro das normas do equitativo e do conveniente.” Para este autor,
mais do que com a liberdade, as pessoas nascem com a espontaneidade que possibilita
que as agdes humanas ndo sejam pré-determinadas ou definidas. Dessa forma, a
verdadeira liberdade é aquela em que, mesmo sendo espontaneo e criativo, 0 sujeito
realiza seus desejos e aspiracOes a partir de principios racionais que ndo vém com ele de
nascenca, ou a priori. Assim, é necessario que a pessoa tenha a capacidade de libertar a
sua vontade de “condicionalismos externos” e “condicionalismos pessoais internos”,
que se referem respectivamente a influéncias culturais, sociais, coagdes; e tendéncias
instintivas, habitos, impulsos, ignorancia para viver a condicéao de liberdade.

Deste modo, para que homens e mulheres sejam livres € exigido deles a
plenitude humana — tarefa nada facil e processual. A liberdade entdo s6 pode realmente
ser vivenciada pelo sujeito quando este tem o aprendizado e a consciéncia de principios
éticos que orientem as suas acdes e as suas tomadas de decisdo no decorrer de sua vida.
Contudo, poderiamos nos perguntar sobre a existéncia de atos humanos livres: serad
mesmo que nossas acgOes sdo realmente livres ou sdo condicionadas por
condicionalismos que nos afetam? Para Cabanas (2002, p.211) “a imensa maioria dos
atos que uma pessoa executa ndo sdo propriamente livres, mas condicionados do modo
a que estamos dizer. Dificilmente se d& um ato livre. Os deterministas dizem que nao ha
nenhum (...)".

Contudo, se ndo somos deterministas, segundo Cabanas (2002) temos que
acreditar na possibilidade do humano e das suas agdes livres, apesar de compreender
que, na pratica, mais acreditamos na ideia da liberdade como condicdo que nos
diferencia dos animais, do que propriamente a vivenciamos. Para Freire (1996), é a
consciéncia do inacabamento que nos faz acreditar na nossa propria possibilidade de
transformacdo como pessoas e de irmos além das condi¢bes que nos parecem possiveis,
apesar da ideia do condicionamento que nos cerca.

Gosto de ser gente porque, inacabado, sei que sou um ser
condicionado, mas, consciente do inacabamento, sei que posso ir mais
além dele. Esta é a diferenca profunda entre o ser condicionado e o ser
determinado. A diferenca entre o inacabado que ndo se sabe como tal
e 0 inacabado que historica e socialmente alcangou a possibilidade de
saber-se inacabado. (FREIRE, 1996, p. 53).
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A liberdade, dessa forma, parece exigir do sujeito uma capacidade que precisa
ser desenvolvida durante toda a vida, pois pressupde a maturidade e a capacidade de
submeter as suas vontades e anseios ao que a razdo exige. E para que 0s sujeitos possam
aprender esses principios, norteados pela razdo, a fim de ser livre em plenitude, a
relacdo pedagdgica a ser instituida, entre o professor e estudantes, pressupde ser versada
e fundamentada por um espago em que a liberdade seja priorizada.

Para determinarem as suas a¢fes aos principios racionais e éticos, para serem
livres, estes devem ser aprendidos através de um processo de ensino em que haja uma
autoridade que oriente o caminho daqueles que sozinhos, em determinadas épocas de
suas vidas, ndo consigam visualizar o melhor caminho a ser seguido. Neste percurso de
ensino e de aprendizagem, precisam aprender a respeitar valores construidos, no
decorrer da historia, pela comunidade em que vivem. Assim, nessa relacdo, percebe-se a
proximidade entre os conceitos de liberdade e autoridade, aparentemente antagénicos.
Sobre isso, Freire (1996, p.108), nos diz que “o que sempre procurei foi viver em
plenitude a relagdo tensa, contraditoria e ndo mecénica, entre autoridade e liberdade, no
sentido de assegurar o respeito entre ambas, cuja ruptura provoca a hipertrofia de uma
ou de outra”.

Nas aulas observadas na turma do primeiro ano do Ensino Fundamental, pude
presenciar momentos que exigia dos estudantes autonomia para se organizarem a partir
de combinacd@es realizadas entre a turma e a professora referéncia. O periodo inicial das
aulas da turma era marcado pela livre exploracdo de brinquedos da sala e daqueles
trazidos de casa. As criangas poderiam trazer brinquedos de casa apenas em um dia da
semana: a quarta-feira, através de uma combinacgdo prévia entre criangas, familias e a
professora. Esses momentos eram observados por mim com grande satisfacdo porque
nesses momentos era possivel perceber as relagdes que as criancas estabelecem entre si
no brinquedo compartilhado e nos momentos em que brincavam sozinhas e nas suas
relacBes com o brinquedo escolhido. Esse espaco € marcado por grande liberdade entre
as criancas: elas podem brincar com quem guiserem e com quais brinquedos desejarem.
Na sala de aula, brinquedos como carrinhos, bonecos e bonecas, roupinhas para vesti-
los, quebra-cabecas, folhas de desenho, massas de modelar, entre outros objetos que
eram ofertados livremente. Nesses momentos, as crian¢as podiam levantar-se, caminhar
pela sala, sentar em lugares diferentes, falar mais alto, trocar de brinquedos e parceiros.
Era um momento de brinquedo livre, sem a intervencdo direta da professora apesar de

gue esse momento era embasado por uma intencdo pedagdgica.
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Em conversas informais, que tivemos no decorrer das observacdes, a
professora afirmava a necessidade desse momento, apesar de perceber a grande pressao
das esferas governamentais, mais especificamente a Secretaria Municipal de Educacéo,
que esta sendo feita para que as turmas de primeiro ano do Ensino Fundamental tenham
menos tempo de “brinquedo livre” e mais tempo voltado as atividades focadas na
alfabetizacdo inicial. O argumento da professora, em relacdo ao periodo em que as
criangas tinham para brincar livremente, fundamenta-se na necessidade destas para
vivenciarem momentos de interacdo e trocas partilhadas entre os pares do grupo.
Afirmava, com outras palavras, que esse momento era importante para que pudesse
conhecer o grupo e torna-lo um grupo efetivamente, a partir de estratégias de trabalho

que os fizessem brincar e se responsabilizar juntos por esse momento.

E é a partir disso que a organizacdo das criangcas ho momento de guardar 0s
brinquedos da sala surpreende quem observa tanto pela responsabilidade compartilhada
por todos nesse momento quanto pela organizacdo que tém ao dispor os brinquedos nos
armarios e nas prateleiras da sala. Diante da organizacdo que faziam em um dos
armarios, me dirigi a uma das estudantes: “nossa, que capricho! Quem ensinou vocés a
guardar os brinquedos dessa maneira?”’. A menina, de seis anos, me respondeu sorrindo:
“a profe, e se a gente ndo arruma, a gente ndo brinca mais”. Diante da fala da crianga,
podemos pensar, em uma primeira instancia, que a professora ameagou as crianc¢as para
que guardassem com organizacdo os materiais da sala. Contudo, por outro lado,
podemos considerar que a fala da crianga nos remete para o senso de responsabilidade
trabalhado com a turma de que é necessario que todos os estudantes auxiliem no
momento de organizar a sala para que possam, em outros dias, utilizar os materiais
novamente de forma coletiva. A fala da crianga revela a combinacdo feita entre
professora e 0s estudantes, em que ha direitos, mas também deveres a serem cumpridos,
para que todos possam usufruir da melhor forma aquele espaco que também se torna,

dessa maneira, um espaco de aprendizagem.

Sobre os dias da semana determinados para trazer coisas de casa, a professora
havia combinado com as familias e criangas da turma sobre os lanches que poderiam
consumir na escola. Na defesa de que as familias das criangas deveriam optar por
lanches saudaveis no dia-a-dia escolar, a professora afirmou a possibilidade de que elas
poderiam trazer de casa lanches considerados ndo muito saudaveis apenas na sexta-

feira, fato ndo permitido nos demais dias da semana em que traziam frutas, sucos e paes.
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Nas aulas em que estive presente, quando uma crianga trazia, por exemplo, um
salgadinho em um dia da semana em que esse lanche ndo era permitido, a professora
ndo autorizava que a crianga o0 consumisse, fazendo-a guardar o lanche trazido, mas
oferecendo a merenda da escola. Essa atitude da professora reafirmava o acordo

estabelecido entre ela, as criancas e suas familias.

Ao observar esses momentos, percebia que esse tipo de atitude da professora
ndo causava constrangimento entre as criangas, ao contrario, elas pareciam satisfeitas e
seguras com a coeréncia da professora em relacdo a essas situacdes. As acdes
desenvolvidas por professores a partir do cumprimento das combinag6es em sala de aula
ensinam mais do que apenas falas e combinacBes. E necessario cumprir e exigir que
cumpram as combinagdes feitas, para que todos se sintam seguros e sujeitos de direitos
e deveres no espaco da sala de aula.

Os processos de aprender e de ensinar, acerca desses principios, precisa ser um
processo compartilhado em que se problematize e discuta a necessidade de vivenciar
certas regras como ideais para que, nessa construcdo, essas aprendizagens se tornem
préprias daqueles que aprendem, para serem efetivamente praticas de aprendizagem e
ensinagem possiveis. De acordo com Vasconcellos (2009, p.119), “do ponto de vista
politico, a liberdade é necesséria para possibilitar a formacéo do auténtico cidaddo, do
sujeito de direitos. Trata-se de o sujeito fazer a opcdo, tomar partido no conflito,
assumir o destino pessoal e participar dos rumos da polis”. Este autor considera que a
liberdade é imprescindivel para o processo de aprendizagem cognitiva se esse processo
tiver como pressuposto a acao ativa daquele que aprende — o sujeito da aprendizagem.
Para Vasconcellos (2009, p. 120),

A construgdo do conhecimento, um dos pilares da tarefa educativa,
demanda a liberdade, uma vez que a aprendizagem é uma atividade
voluntaria, de tal forma que, para que ocorra, deve corresponder a uma
livre opcdo do sujeito. [...] E por isso que ambientes autoritarios, onde
ha forte constrangimento do educando, ndo sdo propicios para
aprendizagem. (VASCONCELLOS, 2009, p.120)

Esses processos, mesmo num espaco escolar marcado por regras de
convivéncia e tarefas individuais a serem cumpridas, deve se dar em um espago-tempo
de liberdade. E preciso aprender a experiéncia de ser livre, mesmo em graus relativos,

para que assim 0 sujeito possa construir-se autbnomo, em espacgos de liberdade que
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possibilitem aos estudantes agir com o entendimento de que sdo co-responsaveis pelas
combinagdes construidas com seu grupo.

O professor, nessa relacdo, € aquele quem guia os estudantes, que ndo 0s
sufoca nem os aprisiona, mas que os observa e 0s conduz quando necessario for. Nessa
perspectiva, esse espaco deve ser entendido como lugar de liberdade do ser crianca e do
ser jovem, de negociacdo do que serd instituido como combinacgéo, de problematizacéo
coletiva e de entendimento dos porqués de certas escolhas de como serd construida a
relacdo entre estudantes e professor.

Contudo, ha um sério problema de ordem préatica da medida entre a autoridade
e a liberdade. Talvez seja esse o problema da confusdo destes dois conceitos, Vvistos
como antagonicos e insustentaveis ao serem relacionados. Ou se é autoritario ou se é
permissivo. Muito se vé a dificuldade de falar sobre o tema e assumir-se como uma
autoridade, diante do receio de ser acusado como domesticador de condutas de criancas
e jovens. Para Paulo Freire, em seu livro a Pedagogia da Autonomia: saberes
necessarios a pratica educativa (1996) é vista a confusao por parte de diferentes posturas
— autoritarias ou permissivas — acerca da relacdo autoridade e liberdade, quando nos diz
que “¢€ interessante observar como, de modo geral, os autoritarios consideram, amiude, o
respeito indispensavel a liberdade como expressao de incorrigivel espontaneismo e 0s
licenciosos descobrem autoritarismo em toda a manifestagdo legitima de autoridade”
(FREIRE, 1996, p.108).

Entretanto, a educacdo sempre esteve associada a ideia de autoridade:
“educava-se pela autoridade e para a autoridade” (CABANAS, 2002, p. 213). Mas,
foram as teorias educacionais progressistas que transformaram a maneira de entender
esse conceito e deslocaram os papéis entre professor e estudantes, causando certo mal
estar por ndo serem bem compreendidas.

Durante as observacdes, percebi que as criancas da turma conheciam a rotina
instituida na sala de aula. Elas sabiam que no primeiro momento, iriam brincar com os
brinquedos e jogos da sala e que logo apds se organizariam para o lanche na sala e o
lanche no refeitorio. Durante as aulas, ndo percebia inseguranca das criangas em relagdo
as tarefas propostas e todos participavam ativamente desses momentos. Demonstravam
bastante capricho nas atividades e tinham autonomia para buscarem materiais e 0 que
necessitavam nos momentos de atividade. Segundo a professora, esse era 0 seu objetivo:
que tivessem maior autonomia na busca de materiais e organizagdo nos momentos de

atividade.
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Nessa perspectiva, a professora relata a sua maneira de organizar 0 espaco e 0
tempo da sala de aula a partir de estratégias que favorecga a construcdo da autonomia das
criangas. Ao questiona-la sobre a importancia dessa forma de compreender o processo
educativo, em busca da organizacdo da sala de aula como um espaco de construcdo da
autonomia, a professora afirma a necessidade de fazé-lo, tendo em vista que € no espaco
da sala de aula que a constituicdo do sujeito aluno se faz, especialmente quando

adentram nesse universo, no primeiro ano do Ensino Fundamental.

A ideia da formacdo do sujeito aluno na escola entdo se reproduz na fala da
professora quando ela nos diz que é importante a organizacdo na escola para que as
criancas adquiram os comportamentos exigidos pela instituicdo escolar e se tornem
dessa forma sujeitos alunos. A professora referéncia, nesse sentido, afirma que as
criangas “vem de casa, sem regras, sem nada sobre a escola. Elas estdo aprendendo a
serem alunos na escola. Para elas terem essa organizacdo, para aprendizagem, eu acho
muito importante.” (PROFESSORA REFERENCIA, 2013). Sem duvida, a ideia da
organizacao de uma rotina pela professora para trabalhar com estudantes é fundamental
para que tenham conhecimento a respeito do que a escola espera deles como estudantes.
O que se torna importante pensar é a forma de estruturar a rotina e os principios que a
norteiam, pois sdo eles que ensinardo aos estudantes o que pode e 0 que ndo pode ser
feito na escola e influenciardo seus processos de desenvolvimento da autonomia. A
rotina da aula precisa estar explicitada, como um acordo mutuo, em que todos saibam o
que sera feito e porque seré feito. Esse dialogo sobre o trabalho pedagdgico faz com que
as criancas sintam-se seguras e menos ansiosas sobre o periodo da aula, 0 que condiz

com as observacdes feitas em sala de aula.

Outro aspecto relacionado é a dedicacdo das criancas em seus trabalhos.
Percebia que tinham desejo pelo fazer, pela atividade que Ihes interessava concluir de
maneira responsavel. No decorrer dos momentos de atividade, a professora incentivava
a evoluirem na construcdo do desenho daqueles que vinham lhe mostrar as atividades,
dizendo: “que tal pintar aqui onde esta faltando?”, “vamos colorir mais esse desenho”,
“esta lindo, mas podemos desenhar um pouco mais [...]”". As falas da professora eram
incentivadoras e exigentes porque lhes desafiavam a desenvolverem mais suas
producdes, expressando-lhes que ndo recebia trabalhos considerados incompletos,
fazendo com que as criancas trabalhassem na perspectiva de concluir bons trabalhos. A

conclusdo de bons trabalhos, exigida pelos professores, torna o estudante responsavel
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com suas atividades, fazendo com que as producbes sejam propostas de aprendizagem

de valores como a responsabilidade, o esfor¢o e a dedicagcdo com as propostas escolares.

A obediéncia a uma norma imposta sem a devida problematizagdo sobre a sua
necessidade, sobre o porqué da sua existéncia, constitui um espaco de ditar/obedecer
que ndo trabalha com os estudantes com a necessaria autonomia que necessitam
construir no decorrer do processo educativo, mas sim o contrario: formam sujeitos
passivos diante do olhar de quem dita as regras, sem a necessaria compreensdo acerca
delas, e que tém grande potencial para burla-las assim que puderem, ja que ndo fazem
parte dessa construgdo. E nesse processo, em 0s sujeitos obedecem passivamente, sem
saber as razfes, que se da a formacdo de sujeitos marcados pela heteronomia, que se
refere a incapacidade de auto-gerir-se, auto-governar-se. J& a autonomia, por sua vez,
tem a possibilidade de ser construida em espagos tempos em que se problematizam a
necessidade das regras e combinacOes, tornando estas, parte dos sujeitos que as
discutem e pensam sobre segui-las ou ndo. Para Heller (1982) citada por Fernandes
(2011), o conceito de autonomia relaciona-se com o0s conceitos de liberdade e de
responsabilidade.

Autonomia significa que somos responsaveis por nossas agoes, ja que
elas decorrem de nds mesmos; e devemos sempre supor que
poderiamos ter agido de outro modo. Relativa significa que a situa¢éo
social concreta e os diversos sistemas normativos definem os limites
no interior dos quais podemos interpretar e realizar determinados

valores. (HELLER, 1982, p.151apud FERNANDES, 2011, p. 152).
Diante dessas considerac@es, quando os conflitos ocorrem em sala de aula é
fundamental a intervencdo do professor no sentido de problematizar a situacdo ocorrida
e discutir com as criancas as melhores formas de resolucdo para que avancem na
capacidade de pensarem sobre as questBes éticas envolvidas, para resolucionarem o
conflito a fim de desenvolverem sua autonomia nesses processos. As criangas, ao
perceberem os diferentes pontos de vista envolvidos na situacdo, avancam na
capacidade de perceberem apenas o préprio ponto de vista que é caracteristica do sujeito
heteronomo. Contudo, o que se propde, com a pratica do didlogo e da negacdo das
punicdes e recompensas, € um processo educativo que contemple a discussdo sobre os
valores éticos da sociedade presentes nas relacfes interpessoais e na resolucdo de
conflitos e estratégias que sejam significativas diante dessas situagdes, ja que é

necessaria a construcgao de limites na educacdo de criangas e jovens.
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Em pelo menos dois dias de observacdo da turma investigada, foram
percebidas dificuldades das meninas da turma em se relacionarem entre si. Os dias em
que os conflitos ocorreram foram: no dia de observagcdo que se seguiu a semana de
auséncia da professora (24 de abril de 2013) e numa visita ocorrida no més de maio (13
de maio de 2013). Nessas ocasifes, as meninas da turma estavam divididas por motivos
de briga entre duas meninas. Assim, algumas meninas da turma se dividiram em dois
grupos para defenderem as colegas em conflito e diziam, reclamando para a professora:
“elas disseram que ndo sdo mais nossas amigas”. Essas falas se repetiram nos dois
encontros citados e diante dessas situacdes, a professora da turma conversava com as
meninas perguntando: “o que nds combinamos sobre isso? E o que diz nosso contrato
de amizade®?” Essas conversas com as meninas envolvidas nos conflitos ocorreram de
diferentes maneiras: em um dia dentro da sala perante a turma toda, contudo sem
envolvé-la de modo geral, e no outro dia do lado de fora da sala de aula em que a

professora conversou com as meninas antes que entrassem apés 0 momento de recreio.

Ao perguntar para a professora sobre esse tipo de postura das meninas, em
conversa informal, ela afirmou que esse comportamento das meninas tem sido
evidenciado de forma recorrente, contudo revelou que ap6s as conversas que desenvolve
sobre a importancia da amizade, ap6s esses conflitos, faz com que as estudantes voltem

a ser amigas.

® O contrato de amizade mencionado nessa fala da professora referéncia é um documento assinado por
todos os professores e estudantes da turma investigada. De acordo com a professora referéncia, esse
documento foi construido com uma estratégia para envolver especialmente uma crianga, com
necessidades educacionais especiais, inserida na turma, com sérias dificuldades de adaptagdo na escola,
por se mostrar bastante agressiva e intolerante com as outras criancas da turma.
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Figura 9 — Contrato de amizade.

CONTRATO DE AMIZADE
TURMA A14

O &

EU PROMETO SER LEGAL, AJUDAR E
RESPEITAR OS COLEGAS E AS
PROFESSORAS!!!

Fonte: Corréa (2013).

Esses conflitos ocorridos na sala me fizeram observar atentamente a maneira
como as criangas, especialmente as meninas envolvidas, lidavam com as amizades apds
essas situacdes e conversas realizadas pela professora. Era perceptivel a dificuldade que
tinham em lidar com esses conflitos, mesmo apds a conversa individual com a
professora sobre o valor da amizade na escola. Nessas duas situacGes, em que pude
observar, percebi que as meninas continuavam fazendo comentarios umas com as outras
sobre as colegas envolvidas no conflito. Havia um ressentimento que as conversas
feitas, apesar de serem rigorosas, ndo tinham produzido efeitos desejados para
resolucionar os conflitos. Nessas situacOes, a resolucdo dos conflitos ndo foi realmente
resolvida pelas criangas. O ressentimento e a continuidade do comportamento agressivo
das meninas, mesmo que camuflado, revela que a forma como esse conflito foi

percebido pela professora ndo atendeu a necessidade que as meninas tinham para serem
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ouvidas. Nessa situacdo, lacunas ficaram abertas que, por mais preocupada que seja a

professora atuante, houve dificuldades em atingi-las e entendé-las.

Em uma sala de aula com criancas pequenas muitas sdo as demandas que
surgem no cotidiano e parece inviavel dar conta de todos os acontecimentos que
surgem, dentre eles a resolucdo de conflitos. E nesse sentido que a resolucdo dessas
situacBes com as meninas da turma tem a necessidade de ser entendida como um objeto
de aprendizagem a ser mais desenvolvido, trabalhado pelo professor, que talvez se
perceba tendo que fazer isso o ano letivo inteiro, por diferentes motivos e em vérias
ocasides. Contudo, é nessa continuidade de intervencdo e de escuta do estudante que
talvez essas lacunas sejam preenchidas de outras formas, fazendo com que certos
conflitos sejam resolvidos com maior autonomia pelos estudantes envolvidos. O
conflito é necessario no ato pedagOgico, € através deles que crescemos, nos
desenvolvemos e aprendemos. Contudo, é necessario media-lo, ajudar as criancas a
resolucionad-lo, para que se torne efetivamente um objeto de trabalho pelo

desenvolvimento da autonomia.

As préaticas desenvolvidas pela professora referéncia estdo voltadas para a
construcdo da autonomia, quando, por exemplo, solicita que as criangas deem recados e
busquem materiais em outros espacos da escola, como a secretaria ou a coordenacao
pedagdgica. Para a professora, essa solicitacdo tem o objetivo de fazer as criancas
andarem sozinhas no espaco da escola e serem responsaveis por um objetivo:
entregar/buscar materiais ou perguntar/dar informacfes. Além disso, a professora
trabalha numa perspectiva que possibilita que as criangas tenham espacos de liberdade
para brincarem todos os dias com brinquedos e jogos, escolhendo seus pares nessa
atividade, promovendo também a organizacdo coletiva do grupo para organizarem a sala
apos esse momento. Na sala de aula, as criancas tém livre acesso as suas mochilas, que
estdo longe de seus assentos, para buscarem materiais necessarios e também tém
autonomia para utilizarem os materiais da sala sem solicitarem com antecedéncia o seu
uso, combinagdo realizada no inicio do ano escolar que permite que todos podem
utilizar os materiais coletivamente e, apds o uso, guarda-los onde foram encontrados. A
postura da professora — que se mostrou paciente diante das situacdes ocorridas e
explicativa dos porqués das combinacfes — e suas estratégias para organizar a turma de
forma Iudica favoreceu a organizacdo de espacos em que as criangas manifestavam

conhecer a rotina das aulas e as combinacgdes da turma. As criancas, deste modo, eram



154

tranquilas e felizes nas aulas e poucas situacfes indisciplinares foram percebidas no

decorrer das observacdes realizadas.

A autonomia, além de ser pressuposto para a construcdo da cidadania, implica
liberdade para agir, quando podemos nos mobilizar na direcdo de algo. Rios (In:
VEIGA, 2011) contribui nessa perspectiva, ao colocar que a liberdade ganha a sua

significacdo num caminho de possibilidades e limites.

Encontramos, muitas vezes, a afirmagdo de que ndo temos
verdadeiramente liberdade, uma vez que na convivéncia social
estamos sujeitos a uma porcdo de pressdes, de limites. E necessario
pensar, entretanto, que ndo ha liberdade sem limites. A liberdade é
uma condic¢do dos seres humanos, que vivem socialmente. Por isso,
ela se revela em situagBes concretas, que apresentam limites e
possibilidades. Nos somos tanto mais livres quanto mais ampliamos as
possibilidades e reduzimos os limites. (RIOS, In: VEIGA, 2011, p.
87).

E como trabalhar para a formacéo da autonomia? E por que isto é necessario?
Estas questdes sdo importantes, pois a constru¢cdo de uma proposta educativa para
cidadania pressupfe a autonomia. A autonomia € a situacdo em que tomamos as nossas
atitudes de acordo com regras que ajudamos a criar ou que ja encontramos prontas na
sociedade, acreditando-as como justas, necessarias e pertinentes. A vida em sociedade,
numa perspectiva cidadd, considera a necessidade de se viver pelo bem comum, pelo
respeito ao proximo, com principios de solidariedade e justica. A autonomia, nesse
contexto, se situa como condicdo em que a pessoa se torna responsavel pelas proprias
acOes, tendo em vista esses principios éticos, sem perder de vista a autonomia relativa
que possui. Podemos considerar que a autonomia € relativa se considerarmos a
existéncia de varios sistemas normativos, que norteiam os limites das nossas agdes e

que delimitam a veracidade dos nossos valores e crengas.
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5 DISCIPLINAMENTO  ESCOLAR:  POSSIBILIDADES PARA A
CONSTRUCAO DA AUTORIDADE DOCENTE E DA AUTONOMIA
ESTUDANTIL

Constatando, nos tornamos capazes de intervir
na realidade, tarefa incomparavelmente mais
complexa e geradora de novos saberes do que
simplesmente a de nos adaptar a ela. [...] Nado
posso estar no mundo de luvas nas maos
constatando apenas. A acomodac¢ao em mim é
apenas caminho para insercao, que implica
decisdo, escolha, intervencéo na realidade.
(FREIRE, 1996, p.77)

A prética de pesquisa em educacdo € uma experiéncia singular que desafia a
imergir num universo em que € necessario explora-lo, observa-lo com lentes que
procuram compreender e estranhar o 6bvio, o dito, o dado, o certo. O espaco escolar,
campo de tensbes e contradicGes, € composto por sujeitos atuantes por diferentes
propositos e com diferenciadas crencas. Ha& professores na escola que dependendo da
sua escolha politico-pedagdgica tendem a reforcar caminhos que sdo contraditorios. Uns
mais esperancosos, com fé na possibilidade de mudanca social a partir das acbes
educativas da instituicdo escolar; outros mais descrentes nessas certezas, que duvidam
dessa ideia de que a escola € a instituicdo responsavel, redentora, pelas mudancas

necessarias no campo social.

Sou uma professora da escola publica que acredita na possibilidade da escola
em desenvolver acbes que contribuam para a transformacéo das vidas das pessoas e da
sociedade de forma geral. Contudo, € presente a ideia de que a escola ndo € a instituicdo
responsavel por resolver solitariamente as desigualdades de oportunidades de acesso das

pessoas a melhores condicgdes de vida e de estudo.

Muito se fala que os problemas sociais seriam resolvidos pela escola e isso é
uma falacia. A escola tem a atribuicdo de trabalhar com o conhecimento para que este se
torne um instrumento de transformacgéo na vida das pessoas, para que essas se tornem
mais conscientes de suas condi¢fes de vida e para que possam engendrar lutas pelos
direitos que lhes s@o legalmente atribuidos. Nas palavras de Gramsci (2001), a escola
forma homens e mulheres para se tornarem “intelectuais criticos” da sociedade, e

podem dessa maneira ser homens e mulheres criticos das condi¢des sociais em que
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estdo inseridos e, por isso, tém condicGes de intervir, de serem atuantes nesse cenario.
A escola, nesse contexto, € responsavel pela democratiza¢do do conhecimento para que
esse processo se efetive na realidade, “onde se da o encontro do sonho de um
conhecimento como ferramenta da Liberdade e de um Poder como amalgama da
convivéncia igualitaria” (CORTELLA, 2011, p.130). Por isso, as a¢des docentes sdao
tdo importantes de serem pensadas e recriadas toda vez que ndo caminharem nesse
sentido. O papel da escola é trabalhar com o conhecimento, com a sua democratizag&o,
e para isso algumas condicGes sdo necessarias: uma delas é o trabalho com as criancas e
jovens para que desenvolvam atitudes em busca desse conhecimento, através de praticas
docentes rigorosas. O rigor, que pode ser definido como a busca interessada no
conhecimento (SHOR & FREIRE, 1986), é necessario numa sala de aula comprometida
com a democratizacdo do conhecimento. O rigor, desassociado de praticas autoritarias, é
essencial nas praticas docentes escolares para que esses sujeitos aprendizes tenham
acesso ao conhecimento como um instrumento de luta e a possibilidade de intervirem, a
partir desse, nas relacBes sociais para possiveis mudancas nas suas vidas individuais e

na vida em sociedade.

Um professor que negligencia, que nega e que ndo desenvolve praticas de
trabalho comprometidas com a democratizacdo do conhecimento e com 0 necessario
rigor nesse processo, reproduz praticas de exclusao, de segregacdo e de adaptacdo ao
que ja& esta posto, determinado, definido como nos parece natural, da ordem social,
como estd posta. Essa pratica, descomprometida com o conhecimento e com 0s
processos escolares em busca da construcdo deste, afirma a estrutura social como esta
posta, em que alguns detém o conhecimento, valorizado pelas instituicGes escolares e
pela sociedade, necessario para ascenderem socialmente e avangarem em suas carreiras
académicas, enquanto muitos outros sdo destinados, por ndo terem em sua bagagem
determinados conhecimentos valorizados, a ndo terem acesso a novas formas de
ascensdo nos diferentes campos sociais e académicos; nem, inclusive, a transformacéo
de suas condigdes de vida e transformacdes de suas realidades sociais e individuais.
(BOURDIEU In: NOGUEIRA & CATANI (Orgs), 2007).

A tematica disciplinamento escolar que relaciona a construgdo da autoridade do
professor com o processo de construgdo da autonomia dos estudantes € um tema que
provoca debates intensos sobre a escola publica e suas possibilidades de intervencéo na

sociedade. Ha varias formas de compreender o processo de disciplinamento e,
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decorrentes dessas, diferenciadas formas de intervir e atuar nesse processo. A
multiplicidade de formas de compreender o conceito ndo traz problemas em si. O que de
fato se torna um complicador € a resisténcia de préaticas que perseveram, embasadas na
violéncia simbdlica que as define. Para Bourdieu (2012), a violéncia simbolica se faz
numa pratica de invisibilidade: € um poder invisivel. De acordo com o autor,
[...] é necessario saber descobri-lo onde ele se deixa ver menos, onde
ele é mais completamente ignorado, portanto, reconhecido: o poder
simbdlico é, com efeito, esse poder invisivel o qual s6 pode ser

exercido com a cumplicidade daqueles que ndo querem saber que lhe
estdo sujeitos ou mesmo que o exercem. (BOURDIEU, 2012, p.7-8).

Nesse percurso de investigacdo tive o privilégio de observar e conhecer uma
professora que acreditava no seu trabalho como promotor de aprendizagens, de
mudanca na vida das criangas; e na escola como um espaco de construcdo de vinculos e
de alegrias. Muito aprendi com essa professora diante das suas intervencdes com as
criancas do primeiro ano do Ensino Fundamental. A turma demonstrava estar vinculada
a professora e crente que as estratégias utilizadas por ela eram realmente importantes
para 0 grupo. Deste modo, o objetivo geral desse estudo, que se propds compreender o
disciplinamento escolar dos estudantes a partir dos saberes e praticas de uma professora
do primeiro ano do Ensino Fundamental, é respondido tendo em vista a compreensdo de
que as préaticas desenvolvidas pela professora referéncia da turma — rigorosas, afetivas e
criativas — favoreceram os processos de construcdo de sua autoridade e da autonomia
dos estudantes, o que pdde ser evidenciado no decorrer das observacdes e das

entrevistas realizadas.

O primeiro objetivo especifico da pesquisa — voltado a conhecer a forma que a
escola compreende o disciplinamento escolar e quais as estratégias utilizadas nesse
processo, pela coordenacdo pedagdgica e orientacdo educacional da escola — foi
alcancado a partir da compreensdo de que a instituicdo escolar tem uma proposta a ser
desenvolvida pelos professores com os estudantes, desde o inicio do ano escolar, no
sentido de afirmar a necessidade do disciplinamento, embasado nos referenciais de uma
pratica libertadora. Contudo, a instituicdo revela ter dificuldades para orientar 0s seus
professores (iniciantes e experientes na docéncia) nesse processo, a fim de que assumam

posturas rigorosas, numa perspectiva coletiva de trabalho.

Compreender as praticas disciplinares que compdem a rotina escolar dos

estudantes desenvolvidas pela professora e conhecer quais 0s saberes que
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fundamentavam as suas praticas foram também objetivos especificos dessa proposta,
que foram atingidos no decorrer do estudo, a partir das observagdes e da entrevista
realizada, que revelaram que os saberes da professora sobre o processo disciplinar eram
coerentes com as préaticas desenvolvidas em sala de aula. O discurso da professora
referéncia durante a entrevista também foi aproximado das falas das professoras da
Coordenagdo Pedagogica e da Orientacdo Educacional da escola, demonstrando a
relagdo de trabalho desenvolvido pela professora com a proposta defendida como

necessaria pela instituicéo.

Contudo, a experiéncia discutida nessa dissertacdo ndo pode, infelizmente, ser
generalizada a outros casos, como se nas escolas tudo ocorresse nessa mesma
perspectiva em turmas de primeiro ano do Ensino Fundamental. As falas das
professoras da escola, da coordenacdo pedagdgica e da orientacdo educacional,
manifestaram as dificuldades dos professores dessa instituicdo, iniciantes ou
experientes, no trabalho em sala de aula no que se refere as préaticas de disciplinamento
e de sua construcdo como autoridades docentes. H& uma crise de autoridade, ja
anunciada por Hannah Arendt (2000), que coloca a escola numa situagdo em que parece
ser dificil ter esperangas. E muito me disseram: “Ei vocé: tome cuidado ao ter esperanca

na escola!”.

O objetivo especifico de relacionar os conceitos de autoridade e de autonomia
fundamentou-se no interesse de conhecer suas relacdes. Inicialmente o estudo focou sua
analise na relacdo entre a autoridade docente e a autonomia estudantil, contudo no
decorrer da pesquisa foi entendido que o professor para se constituir como um
profissional com autoridade precisa desenvolver sua pratica com autonomia, ou seja,
precisa ser um professor com autonomia: construir com autoridade suas praticas,
propostas de trabalho, pensar a escola e relacdo com a sociedade, saber posicionar-se
diante do que é proposto como ideal a ser seguido. E essa ideia esta alicercada na
perspectiva de Contreras (2002) e Freire (1986; 1996) que nos apontam que o professor
precisa estar sempre em busca do conhecimento, por ser um sujeito inacabado, para que
tenha “lucidez” diante do seu campo de atuacdo/formacéo e das formas de controle e
poder neles atuantes.

Na relacdo entre professores e estudantes, a autoridade dos primeiros,
influenciada pela autonomia que dispdem para atuar no campo, interfere na

aprendizagem e nos niveis de autonomia dos segundos. Sdo processos que caminham
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juntos e que se fortalecem no entendimento de que o trabalho do professor, que é
rigoroso, esta em busca de processos mais libertadores, menos autoritarios e coercitivos.
Na medida em que se estabelece vinculos e combinagGes com os estudantes e se exige
deles uma postura em busca do conhecimento, se fortalece a aprendizagem destes para
conhecer, para “ser mais”.

A escola é um lugar onde os diferentes se encontram. Eles trazem consigo suas
historias, experiéncias e perspectivas em relacdo a vida, opgdes religiosas, organiza¢des
familiares e rotinas tdo singulares. Numa sala de aula, com 30 criancas em média, €
preciso que se organize um espago em que possam aprender e avancar em Seus
conhecimentos sobre o mundo. E necessario abordar nesse lugar diferentes saberes que
esses estudantes tém direito a acessar. E legitimo, é dever, é democratizacio do
conhecimento: o trabalho em sala de aula assim se justifica. Mas, para isso, como
motiva-los a aprender juntos nesse espaco em que suas diferencas sdo tdo marcantes,
destoantes, vividas? Poderiamos afirmar: por serem diferentes, podem aprender uns com
0s outros e realmente assim o fazem. Mas, de que modo chamar a atencdo dos
estudantes para a atividade de estudo na escola? Como envolvé-los de forma que
gostem das atividades de ensino e de aprendizagem, sem recorrer a coercdes, sangdes ou
ameacas do tipo “ficara sem recreio, se...”? Esses questionamentos sdo pertinentes
porque estdo relacionados a funcéo primordial da escola: democratizar o conhecimento

e favorecer as aprendizagens.

Na perspectiva de Carlinda Leite (2002), as escolas precisam pensar em
projetos de trabalho que sejam promotores de aprendizagem. Cada instituicdo necessita
pensar em ideias que atendam as demandas da comunidade em que estdo inseridas,
numa pratica que envolva as pessoas da escola — professores, estudantes, familias,
funcionarios — para que esse processo se efetive numa perspectiva democréatica que
realmente seja construido e desenvolvido com a colaboracdo de todos os envolvidos.
Para isso, a autora (2002) defende a préatica da avaliacdo diagndstica em que se propde
compreender as caracteristicas da comunidade escolar e as principais demandas a serem
atendidas por futuros projetos. Para a autora, a organizacdo de projetos de trabalho
voltados para a construcdo de estratégias que atendam determinadas demandas da
escola, como as situagGes indisciplinares tdo corriqueiras, como nos aponta a fala da

professora orientadora da escola, € necessaria para que avancos significativos possam
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ser obtidos pela escola como instituicdo e ndo apenas por professores com préaticas

isoladas, em turmas especificas.

A avaliacdo das necessidades é requisito para a construcdo de novas préaticas e
“é esta compreensdo de diagndstico que justifica a sua inclusdo nas praticas de
avaliacdo formativa, isto é, nos procedimentos que recorrem a obtencdo de dados para
regular processos, reforcar éxitos e gerar aprendizagens”. (LEITE, 2002, p.47). A
escola, diante de situagdes indisciplinares, em que se faz necesséaria a construgdo de
praticas comprometidas com uma educacdo dialdgica, em que o professor é entendido
como uma autoridade, precisa construir caminhos que sejam projetados coletivamente,
pensados a partir de principios comuns para atender o grupo de estudantes e fortalecer
0s processos de autonomia e autoridade do professor, bem como, e principalmente, o
processo de construcdo da autonomia dos estudantes — uma das tarefas fundamentais da

escola, além da democratizacdo do conhecimento.

O estudo de caso com uma professora comprometida com seu trabalho e com
os estudantes revela possibilidades de uma proposta a ser considerada, ndo como uma
receita ou medida a ser seguida, mas como um conjunto de boas préaticas possiveis de
serem desenvolvidas na escola publica. As estratégias desenvolvidas pela professora da
turma apontam os saberes que vém desenvolvendo no decorrer da sua trajetdria de vida,
na sua trajetoria de professora. Quando perguntada sobre os referenciais que acredita
que sejam importantes para fundamentar a sua pratica, a professora ndo tinha
bibliografias e correntes tedricas a me dar, como eu, pesquisadora da universidade, tanto

esperava.

Refletindo sobre isso, acredito que ndo dispor de nomes referenciais nédo
compromete o trabalho desenvolvido pela professora referéncia, j& que as praticas
observadas estdo justamente relacionadas a perspectivas que acreditam na escola e em
processos escolares embasados na dialogicidade, na construcdo de vinculos e na
preocupacédo pela busca e constru¢do do conhecimento. Os nomes a serem ditos seriam
tdo relevantes como as praticas que ja nos revelam possibilidades? Dai a necessidade de
refletir sobre o caminho formativo percorrido por essa professora, que constrdi sua
pratica no dia-a-dia escolar, com saberes da préatica cotidiana, aprendente na relagdo
dialogica com os estudantes. Os referenciais tedricos embasam essa relagdo, mesmo que

aparentemente esquecidos ou deixados dentre os livros académicos semiabertos.
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O que realmente a escola publica merece/deve fazer é buscar estratégias para
mobilizar seus professores a se tornarem ou a se fortalecerem professores como
intelectuais criticos, na perspectiva de Contreras (2002) e Gramsci (2001). Isso porque
precisamos que as criangas e jovens da escola publica ndo estejam “langados a sorte!”
de terem bons professores. Precisamos de contextos que fortalecam os professores, 0s
valorizem e os facam trabalhar efetivamente pelo seu compromisso com a qualidade dos
processos, sem, contudo agredi-los, desvaloriza-los, coagi-los por meio de praticas
autoritarias e equivocadas.

A escola tem suas responsabilidades na educagdo das criancas e jovens, mas
ndo € a unica instituicdo que deve priorizar esse trabalho. As familias e a sociedade em
geral precisam assumir suas responsabilidades nesse contexto para que as escolas
possam trabalhar tendo em vista o seu objetivo maior que é o trabalho com o
conhecimento, com a sua democratizacdo, como direito constitucional. Entender a
escola como uma instituicdo que trabalha com seus alunos numa perspectiva libertadora,
embasada em principios de amorosidade e didlogo, com todos os seus problemas e
desafios diante das praticas nem sempre libertadoras, ndo significa, nem assim, que ela
va transformar a realidade social ou mudar a nossa sociedade. 1sso porque sozinha —
sem 0 apoio de outras instituicdes sociais — infelizmente, a educagdo escolar néo

consegue dar conta da demanda de problemas sociais que lhe sdo atribuidos.

As diversas pesquisas, a nivel nacional, sobre a tematica revelaram as
possibilidades de recortes possiveis de serem feitos. Podemos associar ao tema do
processo de disciplinamento escolar, a formacéo da esperada autonomia dos estudantes
pelos projetos politicos pedagogicos das escolas, a necessidade de maior integracao
entre familia e escola, a relacdo educador-educando e a construcdo de vinculos afetivos,
a formacdo do sujeito-aluno nos anos iniciais da escolarizacdo, a agressividade e a
violéncia entre educandos e educadores, a rotina escolar e seu aspecto formador, as
representacdes docentes sobre 0 que é ser um bom aluno ou mau aluno, os processos de
construcdo da autonomia docente em relacdo as suas acBes pedagoOgicas e as
repercussoes destas concepgdes para o trabalho docente.

Dentre as possibilidades investigativas futuras, podem ser sugeridas como
necessarios estudos acerca de estratégias desenvolvidas por instituigdes escolares para o
trabalho com os professores, na construgdo de projetos compartilhados para préaticas

escolares pela autoridade docente e pela autonomia estudantil. Outros estudos podem
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ser configurados visando estabelecer relagdes comparativas entre praticas de professores
e a construcdo da autonomia ou, num sentido mais amplo, de préticas de institui¢oes
escolares visando a construcdo da autonomia de seus estudantes e professores. Além de
compreender as praticas desenvolvidas, torna-se necessario o desenvolvimento de
pesquisas que apontam perspectivas e proposicdes para a escola pensar e construir
novas alternativas de trabalho que tenha como principio o rigor e ndo a rigidez nas
préticas docentes.

Este tema, tdo presente nas conversas entre profissionais do ensino como
também na midia, que estd sempre veiculando noticias e documentarios sobre o tema,
tem um universo de questdes e novos recortes a serem feitos, sendo essa dissertacéo
uma contribuicdo para as reflexdes acerca desse tema, diante da amplitude significativa

dessa tematica para a construcdo de novas analises e investigacdes.
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APENDICE A — ENTREVISTA COM A PROFESSORA REFERENCIA DA TURMA
DO PRIMEIRO ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL DA ESCOLA INVESTIGADA

1. Descreva a sua sala de aula. Relate como vocé a organiza tomando como base a
questdo da autonomia, da autoridade, da disciplina.

2. Para vocé, o que é disciplina escolar? Considera-a importante? Por qué?

3. O que ¢ indisciplina escolar? Que conceitos considera relacionados a este termo?
Quais sdo as situagdes mais corriqueiras? De que forma encaminha o trabalho diante

dessas situagdes?

4. Baseados em que saberes teoricos, acredita que estes sejam o0s encaminhamentos

ideais?

5. Como se d& a parceria com a familia nessas situagdes?

6. Qual é a participacdo da coordenacdo da escola nessas situagdes?

7. O que é ser uma autoridade em sala de aula?

8. E 0 que caracteriza um professor autoritario?

9. Como se da o processo de construgdo da autonomia dos estudantes?

10. O que vocé entende a respeito do bindmio: autoridade - autonomia? Como estes

conceitos se relacionam?
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APENDICE B - ENTREVISTA COM A COORDENACAO PEDAGOGICA E COM
A ORIENTACAO EDUCACIONAL DA ESCOLA INVESTIGADA

1. Relate a questdo da disciplina na escola. Como é realizado o processo disciplinar? O
que é disciplina escolar? Considera-a importante, por qué?

2. O que é indisciplina escolar? Que sdo as situagdes mais decorrentes na escola? Quais

séo os encaminhamentos?
3. Como é a questéo da disciplina na turma Al4, a turma visitada na pesquisa?
4. Percebe diferencas nas turmas de mesmo nivel? A que atribui essas diferencas?

5. Qual é a posicdo da coordenacao/direcdo da escola diante de um professor com
dificuldades para trabalhar com sua turma de alunos, devido a situacfes de indisciplina?

6. Como ¢é a relagdo entre familia e escola nesse processo? Como se da essa parceria?
7. Como as regras da escola sdo construidas? Com base em quais saberes tedricos?

8. O que vocé entende a respeito do bindmio: autoridade - autonomia? Quais séo as suas

relagdes?
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APENDICE C — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Prezado (a) Professor (a):

Vocé estd sendo convidado a participar da pesquisa intitulada “A construcao da
autonomia: o disciplinamento escolar na relagédo autoridade-liberdade”, proposto por
Mariana Luzia Corréa, sob a orientacdo da Prof® Dr. Marilia Costa Morosini, a ser
desenvolvido pelo Programa de PoOs-Graduacdo em Educacdo, da Faculdade de
Educacao da PUCRS.

A sua participacdo ndo é obrigatoria, mas voluntéria. A qualquer momento vocé
pode desistir de participar e retirar seu consentimento. Sua recusa nao trara nenhum
prejuizo ao pesquisador e a sua instituicéo.

O objetivo principal desse estudo € analisar os saberes e as praticas docentes
referentes ao disciplinamento escolar, no cotidiano da sala de aula.

Sua participacdo nesta pesquisa consistird em responder a uma entrevista com
perguntas abertas e fechadas realizada pela pesquisadora, devidamente gravada em
audio. N&o existem riscos relacionados a sua participacdo e os beneficios gerados estdo
relacionados as possiveis contribuicdes ao processo de ensino e aprendizagem no campo
das préaticas docentes relacionadas a autoridade docente e a autonomia dos estudantes
em sala de aula.

A pesquisadora responsavel pelo estudo ir4 identificar as informacdes de cada
participante através de um cddigo ou nome ficticio que substituira o seu nome real. Os
dados néo serdo divulgados de forma a possibilitar sua identificagdo. As informacoes
obtidas dessa pesquisa serdo confidenciais e asseguramos o sigilo sobre sua
participacdo. Os resultados serdo divulgados em apresentagdes ou publicagcdes com fins
cientificos ou educativos.

Seréo assegurados procedimentos que garantem a nao utilizagéo das informacdes
de modo que prejudiquem as pessoas, inclusive no que se refere a sua auto-estima e a
seu prestigio. Os resultados do estudo serdo sempre apresentados como um retrato de
um grupo e nao de uma pessoa.

Vocé recebera cdpia deste termo onde consta o telefone e endereco dos
pesquisadores responsaveis, podendo tirar suas duvidas sobre o projeto e sua
participacdo, agora ou a qualquer momento.

Assinando este Termo de Consentimento estou ciente de que:

e A minha participacdo na pesquisa iniciara apés a leitura, o esclarecimento
de possiveis duvidas e do meu consentimento livre e esclarecido por escrito.
A assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido constard em
duas vias, permanecendo uma delas comigo e a outra com a pesquisadora.

e Esta pesquisa € de natureza qualitativa e responderei a uma entrevista com
questdes abertas, ndo sendo obrigado a responder todas as questdes.

e A pesquisa também envolvera observagdes realizadas em sala de aula,
realizadas na frequéncia de uma vez semanal.
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e Estou ciente de que os dados da entrevista e das observagOes realizadas
poderdo ser divulgados através de publicacbes cientificas ou educativas,
como artigos e apresentacdes em eventos de Educacéo.

e Obtive todas as informacdes necessarias para poder decidir conscientemente
sobre minha participacéo na referida pesquisa.

e Minha identidade sera preservada, portanto, sera considerado o sigilo e
anonimato tanto da coleta de dados quanto na divulgacéo dos resultados.

e Minha participacdo nesta pesquisa ndo implicara lucros nem prejuizos de
qualquer espécie, tanto para mim quanto para a escola onde atuo como
professor (a). Estou ciente de que tenho total liberdade para desistir de
participar da referida pesquisa a qualquer momento, e que esta decisao nédo
implicara em prejuizo ou desconforto pessoal.

Eu, declaro que
estou de acordo em participar voluntariamente desta pesquisa e fui devidamente
esclarecido (a) de todos os aspectos constantes do Termo.

Porto Alegre, de de 2012.

Professor/a participante

Mariana Luzia Corréa

Prof? Dr. Marilia Costa Morosini

Pesquisadora: Mariana Luzia Corréa — (51) 9681.4363 — mariana.luzia@acad.pucrs.br
Orientadora: Prof? Dr. Marilia Costa Morosini — marilia.morosini@pucrs.br

Comité de Etica em Pesquisa/ PUCRS — (51) 33203345 — cep@pucrs.br
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APENDICE D — CARTA DE ENCAMINHAMENTO DA PESQUISA A COMISSAO
CIENTIFICA

. PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DO RIO GRANDE DO SUL

 FACULDADE DE EDUCAGAO
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCACAO

Porto Alegre, 21 de dezembro de 2012.

A Comissdo Cientifica — PUCRS
Prezados Senhores

Ao sauda-los, encaminhamos para apreciacdo o Projeto de Pesquisa de Mestrado
intitulado “A constru¢@o da autonomia dos educandos: o disciplinamento escolar na relagdo
autoridade-liberdade nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental”, sob a orienta¢do da Prof*
Dra. Marilia Costa Morosini.

Informamos que este estudo sera realizado em uma escola da Rede Municipal de
Ensino de Porto Alegre/ RS, com o conhecimento da Secretaria Municipal de Educacao.

No aguardo do parecer do referido Projeto, colocamo-nos a disposicdo para
esclarecimentos necessarios.

Atenciosamente,
Mariana Luzia Corréa

Mestranda em Educagdo — PUCRS
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APENDICE E - CARTA DE ENCAMINHAMENTO DA PESQUISA A ESCOLA A
SER INVESTIGADA

PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DO RIO GRANDE DO SUL
~ FACULDADE DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

Porto Alegre, 20 de setembro de 2012.

A escola

Ao sauda-los, apresentamos o Projeto de Pesquisa de Mestrado intitulado “A
construcdo da autonomia dos educandos: o disciplinamento escolar na relacdo autoridade-
liberdade nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental”, sob a orientagdo da Prof* Dra. Marilia
Costa Morosini.

Viemos por meio deste, solicitar a autorizacdo para que a pesquisa possa Ser
realizada nessa escola. A proposta tem em vista realizar entrevistas com trés professores
regentes dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, um de cada ano escolar, e com a
coordenacao da escola. Além disso, é proposta a analise de documentos da escola referentes
ao tema dessa pesquisa e observagdes em salas de aula.

No aguardo da autorizacdo, colocamo-nos a disposicdo para esclarecimentos
Necessarios.

Atenciosamente,
Mariana Luzia Corréa

Mestranda em Educacdo — PUCRS

Pesquisadora: Mariana Luzia Corréa — (51) 9681.4363 — mariana.luzia@acad.pucrs.br

Orientadora: Dra. Marilia Costa Morosini — (51) 3320 - 3620 -
marilia.morosini@pucrs.br

Comité de Etica em Pesquisa/PUCRS — (51) 3320 — 3345 — cep@pucrs.br
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ANEXO A — PARECER DE APROVACAO DA COMISSAO CIENTIFICA

PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DO RIO
GRANDE DO SUL
FACULDADE DE EDUCAGCAO
COMISSAO CIENTIFICA

PROTOCOLO DE PESQUISA N°$ 4 /2012

Titulo do Projeto de Dissertagdao de Mestrado:

A CONSTRUCAO DA AUTONOMIA DOS EDUCANDOS: o disciplinamento escolar

na relagéo autoridade-liberdade nos anos iniciais do ensino fundamental.

Pesquisadores:
MARIANA LUZIA CORREA (orientanda)
MARILIA COSTA MOROSINI (orientadora)

O projeto de pesquisa atende aos requisitos exigidos, apresentando definigao
do foco e dos objetivos, problema e questdes de pesquisa, justificativa, referencial
teorico-metodoldgico. Apresenta como anexos roteiros para as entrevistas, o TCLE.
Sugiro anexar uma carta de apresentacao da pesquisa, solicitando autorizagao
formal da escola selecionada.

O estudo pretende analisar as praticas e os saberes dos professores dos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental acerca do processo de disciplinamento dos
seus alunos, em espacgos educativos escolares. Para tal, pretende realizar
entrevistas semiestruturadas com professores, coordenagéo e direcdo da escola;
observagao e andlise documental, tendo por foco uma escola publica municipal de
Ensino Fundamental de Porto Alegre/RS.

Considerando que ndo ha um perfil invasivo no procedimento com seres
humanos, o encaminhamento para o CEP é facultativo, ficando essa deliberagao a
cargo dos pesquisadores, inclusive com vistas a publicagdes posteriores.

Porto Alegre, 22 de novembro de 2012.

Prg¢fa. Maria Helena Camara Bast
Cbmissao Cientifica da FACED



179

ANEXO B - BILHETE ENCAMINHADO PARA AS FAMILIAS COM
OS PRINCIPIOS DE CONVIVENCIA

Principios de Convivéncia construtdos a

CONVIVER
partir do Plano Politico Pedagégico da
EMEF Sio PEdI'O: . R”W a si mesmo, os m.
professores e funcionarios ;
APRENDER ® JNBES US: 08 008 aeapre: e
NECessario;
*  Realizar todas as atividades propostas *  Preservar o patrimbnio pibico;
no prazo combinado com atengdo e » Colaborar na limpeza e organizag3o da
empenho, escola

» Trazer os materiais escolares todos 0s
dias, mantendo-0s conservades e
organizados;

* Respeitar todos 0s horarios definidos
pela escola;

»  Ser assiduo as aulas;

* Evitar conversas e brincadeiras
desnecessanas em aula;

+  Saber ouvir com atengao colegas,
professores e funcionarios;

* Participar dos eventos, atividades e
saidas pedagégicas promovidas pela
escola com interesse, organizacao;

* Ter horario didrio de estudo em casa;

* Colaborar com a preservacdo do
Ambiente;

» Participar efetivamente dos
encaminhamentos feitos pela escola;

“Para ser feliz & preciso aprender sempre”.

Ndo consumir alimentos e guloseimas
durante as aulas;

jizar o boné com a aba virada para
tras;
Utiizar roupas adequadas ao ambiente
escolar e a pratica de Educagao Fisica;
Respeitar o material do colega;
Respeitar as diferengas;
Usar o banheiro e tomar agua nos
horarios adequados e/ou combinados;
Sair da sala somente com autorizagdo do
professor,
Permanecer na sala durante a troca de
periodos;
Usar lnguagem adequada para o
ambente escolar, sem o uso de
palavries;
Conviver com todos, resolvendo confiitos
sem agressao fisica ou verbal,
Ser responsavel por seu atos agindo com
honestidade,
Tratar a todos com cordialidade e
gentileza, utlizando as palavras: por
favor, obrigado, desculpe, com licenca,
Ser solidano, valorizar a amizade e
companheirismo;
Utdizar somente no recreio 05
aparelhos  eletrdnicos  (mp3, mpd,
celulares, maquinas fotograficas, etc) e
brinquedos sendo que a escola ndo se
responsabiliza por perda, dano ou furto
dos mesmos;
Nao é permitido 0 uso ou divulgagao de
imagem do espago escolar e das
pessoas, em qualquer meio de
comunicagao, sem autorizagao prévia;
Respeitar o espetho de classe;
Evitar desperdicios (alimentos, papel,
agua, energia elétrica, etc),
Cuidar da higiene pessoal;
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ESQUEMA CONCEITUAL DA PROPOSTA DE

ANEXO C

TRABALHO ESCOLAR
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