UNIVERSIDADE DE SOROCABA
PRO-REITORIA DE POS-GRADUAGCAO E PESQUISA

PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO

Maria Aparecida Branco Pastori

“DA INDISCIPLINA AO RESPEITO MUTUO E AUTONOMIA EM

SITUACOES NA ESCOLA”

Sorocaba

2005



Maria Aparecida Branco Pastori

“DA INDISCIPLINA AO RESPEITO MUTUO E AUTONOMIA EM

SITUACOES NA ESCOLA”

Dissertacao apresentada a Banca Examinadora do
Programa de Pdés-Graduagcdo em Educagédo da
Universidade de Sorocaba, como exigéncia parcial

para obtencao do titulo de Mestre em Educacéo.

Orientadora: Prof. 2 Dr2. Eliete Jussara Nogueira

Sorocaba /SP

2005



Maria Aparecida Branco Pastori

“DA INDISCIPLINA AO RESPEITO MUTUO E AUTONOMIA EM
SITUACOES NA ESCOLA”

Dissertacdo aprovada como requisito parcial
para a obtencdo do grau de Mestre no
Programa de Pé6s-Graduacao em Educacao da
Universidade de Sorocaba, pela Banca
Examinadora formada pelos  seguintes
Professores:

Orientadora: Prof.2 Dr.2 Eliete Jussara Nogueira
Doutora em Educacgéo pela Unicamp
UNISO — Sorocaba

12 Exam: Prof.2 Dr.2 Flavinés Rebolo Lapo
Doutora em Educacéao pela USP
UNISO - Sorocaba

22 Exam: Prof.2 Dr.2 Maria Lucia de Amorim
Soares

Doutora em Ciéncias: Geografia Humana pela
USP

UNISO — Sorocaba

Sorocaba , 07 de dezembro de 2005



AGRADECIMENTO

A orientadora e amiga Professora Dr?. Eliete Jussara
Nogueira, pelo carinho, paciéncia, compreenséo e
entusiasmo, em compartilhar todo seu conhecimento e
extrema competéncia.

A Professora Dr. Flavinés Rebolo Lapo, pela
importante contribuicdo dada ao analisar esta
dissertagdo e fazer parte da Banca Examinadora.

A Professora Dr?. Maria Licia Amorim Soares, pela
pessoa singular, considero uma referencia como
pesquisadora.

Ao Professor Dr. Marcos Reigota,

pelo conhecimento, apoio e alegria.

A amiga Aparecida de Oliveira pelo incentivo, a
Professora Ms. Gedrgia Backer, Professora Celeste
Pedroni e a Ellen de Oliveira, pela amizade,

for¢a e colaboragao.



DEDICATORIA

A vida, com toda a sua riqueza de encontros e
desencontros, de sentimentos misturados, de
desafios e superagbes, de amores e desamores,
de amizade, de escolhas, de pessoas especiais;
meu pai e minha mae; esposo; minhas filhas e
meu filho, que fizeram e fazem parte da minha
trajetdria. E que por elas serem como sdo
contribuiram para que eu me

transformasse no que sou hoje.



EPIGRAFE

LIBERDADE

Ai que prazer
nao cumprir um dever.
Ter um livro para ler
e nédo o fazer!
Ler € macgada,
estudar é nada.
O sol doira sem literatura.
O rio corre bem ou mal,
sem edicao original.

E a brisa, essa, de tdo naturalmente matinal
como tem tempo, ndo tem pressa...
Livros séo papéis pintados com tinta.
Estudar € uma coisa em que esta indistinta
A distincdo entre nada e coisa nenhuma.
Quanto melhor é quando ha bruma.
Esperar por D. Sebastido,

Quer venha ou nao!

Grande é a poesia, a bondade e as dancas...
Mas o melhor do mundo séo as criangas,
Flores, musica, o luar, e o sol que peca

S6 quando, em vez de criar, seca.



E mais do que isto
E Jesus Cristo,
Que nao sabia nada de finangas,

Nem consta que tivesse biblioteca...

Fernando Pessoa



VIII

RESUMO

Esta dissertacdo apresenta uma pesquisa qualitativa sobre o tema indisciplina,
com enfoque para o desenvolvimento do respeito mutuo e da autonomia no ambiente da
escola. Utilizou como procedimento para a coleta dos dados, conversas informais com
educadores, alunos do programa de Mestrado da Uniso, registrando as situagdes de
experiéncias e vivéncias no ambiente escolar, principalmente no ensino basico, por eles
relatadas. O estudo teve como objetivo especifico, identificar nessas situagdes de
indisciplina o contexto de respeito mutuo e autonomia, desenvolvidos pelas relagcdes
escolares. A questdo da indisciplina perpassa diferentes niveis de ensino, e 0
desenvolvimento da autonomia, a internalizacao de principios morais, que possibilitam o
convivio social com respeito mutuo, estao presentes em diferentes contextos na escola,
foco deste estudo. As situacdes transcritas e analisadas apresentaram conflitos em sala
de aula e no ambiente da escola, principalmente com participacdo de professores e
alunos, mas também estdo envolvidos coordenadores. As relagcées descritas no
ambiente escolar demonstram questbes sobre moralidade, ética, relacbes de poder,
crengas sobre punicdo como melhor maneira de educar, autoridade do professor,
identidade do aluno, vinculos frageis e regras nao construidas coletivamente. A andlise
daquelas situagdes de indisciplina apontam para o desenvolvimento, em ambiente
escolar, da heteronomia, com presengca do respeito unilateral, em oposicdo a um
discurso para o desenvolvimento auténomo do aluno. O professor envolvido em
compromissos burocraticos, tem dificuldade em aproveitar os conflitos em sala de aula e
no ambiente escolar, como momentos de aprendizagem. A analise de situagdes de

indisciplina, sua discussao e reflexao permitem entender o respeito mutuo e autonomia
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COmMo um processo que se utiliza crises para seu desenvolvimento. As caracteristicas
do ambiente escolar e as concepgbdes de aprendizagem do professor influenciam a
elaboragdo de alternativas pedagdgicas que incluam cooperagdo, reciprocidade e

valorizacao das diferencas.

Palavras-chave: indisciplina escolar; respeito matuo; autonomia.



ABSTRACT

This dissertation presents a qualitative study on the lack of discipline in schools,
with a focus on the development of mutual respect and of the autonomous atmosphere of
schools. Informal conversations with educators and students from the Mestrado da Uniso
School were used as the means of data collection. We took note of situational
experiences and life experiences in a school environment, mainly at the elementary level
for those mentioned in this study.. The study’s main objective was to identify situations
were a lack of discipline existed, developed by school relationships, in the context of
mutual respect and autonomy. The question of discipline passes through different levels
of instruction and the development of autonomy and the internalization of moral
principals, which make social accord with mutual respect possible, are present in different
contexts of a school and are the focus of this study. The situations that were analyzed
and written about in this study demonstrate conflicts in the classroom and in the school
environment, mostly using the observations of teachers and students, but the
administrators were involved as well. The situations described in the school environment
demonstrate questions of morality, ethics, power, and opinions about punishment as the
best way to educate, teacher authority, student identity, fragile friendships and unwritten
rules. The analysis of these lack of discipline situations indicate the development of a lack
of autonomy with the presence of unilateral respect and opposition to discussing the
development of student autonomy in the school environment. . Teachers involved in
bureaucratic compromises find it difficult to take advantage of conflicts in the classroom

and the school environment and use them as opportunities for learning. The analysis,
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discussion and reflection on these lack of discipline situations allow you to understand
mutual respect and autonomy as a process that uses conflicts and crises for its
development. The characteristics of the school environment and the concept of teacher
learning encourage the elaboration of alternative teaching methods that include

cooperation, reciprocity and the value of differences.

Key words: lack of discipline in schools; mutual respect; autonomy



SUMARIO
INTRODUGAOD ..ottt en e nananeeens 13
1. ENTENDENDO PARA ALEM DA INDISCIPLINA  .....ocuiiiiiiaiieeiieeeeeeesneeeteeeneeeennee e 18
1.1 Aspectos do Desenvolvimento do Raciocinio Moral ........................... 20
2. BUSCANDO A AUTONOMIA NAS RELAGOES ESCOLARES  ...ccccoeeeeeeeeeeeiieeeeeeeeeee, 39
2.1 Raz@0 € EMOGAO  .....oooiiiiiiiiii ettt 43
2.2 Aspectos Cognitivos na Organizacao do Pensamento  ................... 52
2.3 A Buscada AutonomianaEscola ..., 54
3. SITUACOES DE INDISCIPLINA — UMA ANALISE DE RELATOS  .......oooviiiiiiiiiiiinee, 65
3.1 Relato e analise das conversas ... 67
4. CONSIDERAGOES FINAIS  ....oouiiiiiiiecieee e 82
5. REFERENCIAS i iie et e e e e e e e e e e rnnre e e e e e nnnneeas 86

6. ANEXO ..ottt e 93

X1II



13

INTRODUCAO

No ambiente escolar, falar em indisciplina ja se tornou uma constante. Muitos
professores tratam do tema dentro de contextos isolados e, na maioria das vezes,
referindo-se apenas a postura dos alunos. Por vezes, predomina a versdao de que
comportamentos indisciplinados sdo essencialmente negativos, atrapalham a
aprendizagem escolar, revelam falta de educacgdo, ataque ou patologia, devendo ser
enfrentados com medidas moralizadoras, punitivas ou médico-psicoldgicas; isto é, que
devem ser encontrados o0s culpados, para puni-los ou cura-los, de modo que os

comportamentos indesejados sejam, de alguma forma, eliminados.

Essa versao foi presente na minha infancia, por exemplo, nas tantas ocasidées em
que as “ordens” dos meus pais e professores nao eram para ser discutidas, mas sim
obedecidas, muitas vezes com recompensas, outras com castigos. Dessa forma, eu
acreditava que algumas ordens ou regras sO6 poderiam ser cumpridas através da

autoridade de quem as desse.

Tal crenga me levou a questionar a atitude de um professor e a indisciplina
durante uma aula, alguns anos atras. Como convidada, assistindo aquela aula na
Universidade, o que ndo é o meu cotidiano, visto ndo estar inserida na instituicao
escolar, fiquei muito preocupada com o que presenciei. O professor, por mais de vinte
minutos escrevia na lousa, de costas, enquanto alguns alunos conversavam em voz alta,
outros copiavam, outros riam, falavam das competigdes, de baladas, e isto causava
muito barulho, de forma que, olhando de onde estava, no fundo da sala, eu pensava...

Que pena deste professor... Até que ele se virou e disse para os alunos: — Quem ja
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assinou a lista de presenca, pode se retirar que eu vou comecgar a aula!l Eu me

surpreendi quando um numero grande de alunos se retirou...

No mesmo momento, pensei que aquele professor havia fracassado para atingir
seu objetivo maior, que é educar, ensinar. Deveria ter utilizado alguns dos tantos
recursos audiovisuais, fazer uso de microfone, ja que eu tinha dificuldades para ver o
que estava no quadro e também de ouvi-lo. Foi 0 momento em coloquei toda forca do
meu “julgamento” na figura do professor, questionando sua competéncia e seu

desinteresse em se atualizar, ao lado de sua falta de autonomia, controle e autoridade.

Essas inquietacdes sobre as relagbes dos professores com seus alunos, tanto
como pelos alunos sem interesse na aula, conversando e saindo, preocupados apenas
com a chamada, professores apontando-lhes defeitos, levaram-me num primeiro
momento, a acreditar que era uma questdo motivacional, sobre o formato das aulas.
Ainda confusa, refleti sobre questbes que envolveriam afeto, configurado na afetividade
dentro da sala de aula mas, por fim, cheguei a compreensdo de que o tema indisciplina

na escola € mais complexo do que eu poderia, inicialmente, ter imaginado.

Essa conclusdo levou-me a ficar mais atenta as conversas entre os alunos,
colegas de sala de aula do Mestrado em diferentes disciplinas, principalmente aos varios
exemplos e histérias que contavam informalmente, ou por exemplos nas discussdes em
sala. A grande maioria dos colegas de sala eram professores (ensino basico, médio e
superior), e nao tendo a experiéncia como docente, meu interesse privilegiava os
exemplos do cotidiano. Por conta disso, registrava, por vezes, em folhas do caderno e na
memoria, as situacdes contadas, comentadas, discutidas,sempre me intrigando as que

mostravam indisciplina, conflitos, e problemas nas relacdes escolares.
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Buscando conhecer melhor o problema nos levantamentos bibliograficos sobre o
tema indisciplina, cheguei a um contexto maior de fatores intervenientes, que passaram
a direcionar minhas observagdes ao longo das disciplinas cursadas no programa de

Mestrado em Educacao da UNISO.

O tema “indisciplina, respeito mutuo e autonomia nas relacdes escolares” tornou-
se objeto de estudo dessa dissertacao, tendo sido meu interesse construido a partir da
minha inquietagcdo e preocupacao, somada com a de outros alunos do Programa de
Mestrado em Educacao da Universidade de Sorocaba — UNISO, especialmente aqueles
que sado educadores, tanto na rede publica como na rede particular, no tocante aos
sinais de resisténcia, conflitos e desinteresse por parte de alguns alunos, que muitas

vezes sao expressos como indisciplina ou violéncia.

Procurando entender as situagdes relatadas ao longo do Mestrado, este estudo
teve como objetivo analisar algumas dessas situacdes e buscar relaciona-las ao respeito
mutuo e a autonomia nas relagdes entre professor/alunos; professor/professor e

professor/coordenador.

Facilmente se encontram discursos entre os educadores, relacionando a
indisciplina com problemas familiares, falta de limites na educacdo das criangcas, a
televisdo violenta, a sociedade e, via de regra, eles préprios se excluem da
responsabilidade da indisciplina. Acabam por tratar a (in)disciplina, baseados em

concepcgdes parciais, preconceituosas e moralistas.

Esse raciocinio permite classificar os alunos como indisciplinados, concluindo-se
que requerem, para mudar seu comportamento, limites impostos de fora — além da
transmissdo de valores — no intuito de suprir a suposta deficiéncia moral. Nessa

perspectiva, acredita-se que os individuos cometem atos de indisciplina por razdes
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pessoais, cuja origem pode ser localizada em sua histéria individual ou familiar e
explicada por caracteristicas de personalidade, com maior ou menor resisténcia a

frustracéo.

Desviando-se, contudo, o foco do interior do individuo para o meio externo, é
possivel compreender que a estrutura fisica da escola, as politicas de plano de carreira
do professor, sua valorizagcdo salarial, os recursos materiais para aprendizagem, a
metodologia utilizada, os contratos sociais estabelecidos, também constituem fatores

importantes para entender-se a indisciplina escolar.

Nesse trajeto, reside, sem duvida, a grande dificuldade de abandonar velhas
posicdes, falsas posturas, praticas ossificadas, cémodas verdades, tranquilizadores
argumentos e encarar os problemas, sem paliativos. Para tanto, € preciso divergir, rever
as praxes, abandonar pequenos e grandes preconceitos. Afinal, quanto mais préximo

das inovacgoes, mais distante da domesticacéo esta o individuo.

Nas inter-relagbes pessoais que ocorrem na escola, existe respeito mutuo? As
pessoas discutem idéias? Ouvem o outro? Praticam a empatia? Estdo dispostos ao
didlogo? Privilegiam o coletivo? Foram essas as questdes que permearam oS

procedimentos de nosso estudo.

Esta dissertacao foi organizada em capitulos. O primeiro pretendeu entender a
Indisciplina por meio do referencial do desenvolvimento da moralidade, utilizando como
tedricos principais: Piaget e Kohlberg, para quem as etapas, ou os niveis de moralidade
do individuo, dependem das interacdes ao longo de sua vida social, histérica, cultural,

emocional e econ6mica.



17

O segundo capitulo apresenta as reflexdes sobre a Autonomia e o Respeito
Mutuo, buscando entender o que necessita neste contexto das inter-relagbes das
pessoas para desenvolver a autonomia em ambiente escolar. Nesse contexto, surge a
preocupacao com a necessidade de definicao clara de limites e regras, bem como da
observacao criteriosa dos fatores capazes de promover o respeito mutuo, dentro de
relagdes mais notadamente autbnomas que heterébnomas, ampliando a responsabilidade
do professor. Aqui ele deixa o papel de simples transmissor de informagcdo e
conhecimento, para assumir sua responsabilidade de influenciador da formacdo do
individuo, pelo fato mesmo de conhecer seus processos de desenvolvimento cognitivo,

social e moral (VINHA, 2001).

Com objetivo de identificar nas relagdes escolares, o respeito mutuo e a
autonomia, o terceiro capitulo descreve uma pesquisa qualitativa, com o relato de
situacdes escolares e sua analise, concluindo, finalmente, com as preocupacdes sobre o

ambiente relacional da escola.
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1. ENTENDENDO PARA ALEM DA INDISCIPLINA

Este capitulo pretende abordar o tema da indisciplina, para refletir sobre os
determinantes em situagdo escolar. Nos ultimos, anos tal tema tem feito parte do
cotidiano escolar, divulgado em meios de comunicacao e inquietado as pessoas. A
indisciplina pode acontecer em diferentes interagdes sociais, mas fica em evidéncia na
escola, pois ndo podemos nos esquecer de que ali se reflete o contexto social, 0 modelo
econdmico excludente, com auséncia de direitos para muitas pessoas e privilégios para
poucos, com relacdes de autoritarismo. No entanto, tais relagbes que levam a
indisciplina ndo sado construidas apenas pelos alunos, mas por um contexto socio
historico no qual a escola esta inserida.

A classificacdo de indisciplina colocada pelos professores ou profissionais na
escola, apresenta um carater subjetivo, o que leva a duvidas sobre o que realmente
podemos identificar como indisciplina. Por exemplo, se o aluno fala palavrao, ou utiliza
termos que aprendeu na rua para falar com o professor; se nao fez as tarefas; se briga
com o colega; se rouba; se se utiliza de arma em ambiente escolar.... O que pode ser
considerado normal, indisciplina ou violéncia? Tais reflexdes implicam questionar a
moralidade, os valores vigentes e como a escola estd desenvolvendo a autonomia de
seus alunos para um conviver coletivo.

Segundo Thums (2003), cada sociedade constrdi um conjunto de regras, normas
e valores que identificam a moral para aquela determinada sociedade, e a qual se
internaliza pelos costumes e praticas histérico-sociais. Assim, a moralidade pode ser
considerada como uma qualidade do ato humano livremente exercido, embora o autor
considere também que a moralidade depende do objeto, do fim e das circunstancias. A

visdo estreita de moralidade deriva para moralismo —que equivale a uma espécie de
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loucura da ética, quando se perde o sentido geral das coisas para se apegar a certos
pontos ou normas, que sao tomados de forma absoluta, sem levar em conta a amplitude,

0 conjunto, o contexto em que estdo inseridas. E a desfiguragdo da moralidade.

Outros conceitos podem ser confundidos, como a ética e a moral, que, por vezes,
aparecem como sindnimos, mas a ética pode ser considerada uma das maneiras para se
estudar o conteudo da moral, apoiando-se, inclusive, em outras areas de conhecimento
como a antropologia e a historia. A ética representa uma reflexdo tedrica para analisar as
praticas, os fundamentos e os principios que regem um determinado sistema moral.
Deste ponto de vista, a ética ndo determina a moral, mas cria principios para a sua
andlise critica em acordo com as normas vividas pela comunidade, em determinado

momento sdcio-histoérico.

Outra funcao da ética é estudar a responsabilidade do ato moral, ou seja, a
pratica concreta da acao moral; 0 como ou o porqué de uma pessoa fazer suas escolhas

frente a conflitos morais, se configura um problema teérico-ético.

Assim, segundo Vasquez (1970), a ética pode revelar as relacbes entre o
comportamento moral e os interesses sociais, 0 que permite entender a moralidade de
determinado grupo social, tanto como refletir e superar a assimilacao passiva dos
valores e normas. Com o exercicio reflexivo da ética é possivel visualizar os possiveis
interesses praticados pela sociedade e encobertos pelas normas e pela conduta moral,

mas que nao servem mais ao coletivo.

Considerando a ética uma ciéncia, ndo podemos reduzi-la ao campo apenas das
normas, pois sua esséncia esta no que ela explica, investiga, analisa e ndo nas
possiveis prescricdes para definir uma pratica moral, ou nos juizos de valor que formula

para uma sociedade, em detrimento de outra. A ética nos ajuda a entender as diferencas
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ao longo da histéria que cada comunidade percorreu para a elaboragao de suas normas

morais.

1.1 Aspectos do desenvolvimento do raciocinio moral

Piaget (1977) escreveu que “toda a moral consiste nhum sistema de regras, € a
esséncia de toda a moralidade deve ser procurada no respeito que o individuo adquire
por essas regras” (p.23). Ressalta a importancia que o respeito as regras constitui no
desenvolvimento da moralidade, e nessa busca por saber o que seria o respeito pela
regra, Piaget estudou a moralidade do ponto de vista da crianga, usando das regras do
jogo social, depois passando as regras morais, prescritas pelos adultos em termos de
deveres. E fundamental ressaltar a adverténcia feita por Piaget, em relagdo a esse seu
estudo: “Propusemo-nos a estudar o juizo moral, € ndo os comportamentos ou

sentimentos morais”.

Para se estabelecerem os limites, € preciso valer-se das regras que visam
contribuir para a organizagdo do ambiente de trabalho, promover a justi¢a, fomentar a
responsabilidade por aquilo que ocorre e o comprometimento de todos com os
procedimentos e decisGes. Em situagdo escolar, o objetivo de envolver as criangas em
tomadas de decisdes, reflexdes sobre o estabelecimento de regras, contribui para uma
atmosfera de respeito mutuo, na qual professores e alunos praticam a auto-regulacao e

a cooperacao. (DeVries e Zan, 1997)

A construcéo de regras deve beneficiar o coletivo, sendo elaboradas por todos os

integrantes daquele grupo, uma vez que essa construgdo € um processo continuo.
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Dessa forma, os acordos ndo sao rigidos, estaticos, devendo ser revisados a todo
momento em que a situagao o exigir, com objetivo de propiciar ao sujeito o respeito por
si proprio e pelo outro. A flexibilidade e a disposicdo em rever, sempre que necessario
as regras, permite uma aprendizagem de respeito e possibilita ao aluno vivenciar que as

regras sao construidas historicamente de acordo com a necessidade do grupo.

No contexto escolar, algumas regras ndo sao negociaveis, mas impostas pela
organizacao institucional, como horarios, condutas estabelecidas pelas regras mais
amplas da escola, e outras que podem ser construidas no ambiente da sala de aula,
com o grupo menor. No entanto, mesmo as regras nao-negociaveis, podem ser
trabalhadas, a fim de fazerem entender, refletir e estabelecer certos limites de
interferéncia, permitindo uma tomada de decisdo das pessoas nelas envolvidas, da

repercussao no coletivo para validar o seu cumprimento.

Segundo Duska e Whelan (1994), Piaget apdia a tese de que o julgamento moral
se desenvolve através de uma série de reorganizagdes cognitivas chamadas estagios,
com esquemas cognitivos e uma organizacdo bem definida para cada um. Esse
desenvolvimento ndo € um processo de imposi¢cao de regras e de virtudes, mas exige
uma transformagéo de estruturas cognitivas. E, por isso, depende do desenvolvimento
cognitivo e do estimulo do ambiente social, a0 mesmo temos que considera os vinculos
morais provenientes das relacdes afetivas entre os pais e as criancas. Assim, o estudo

da moralidade invoca a génese da afetividade nas relagdes.

Nos estudos sobre o desenvolvimento da nog¢ao de justica, elemento importante
na construcao do respeito mutuo, Piaget observa uma oposicao entre dois tipos de

respeito e, por conseguinte, entre duas morais: a de obrigacdo ou heterbnoma cujas
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regras sao legitimadas com referéncia a uma autoridade e a do respeito mutuo, baseado

na autonomia.

Ao descrever as areas exploradas por Piaget, poderemos esclarecer o modelo

de organizacao cognitiva no estagio heteronomo e compara-lo com o auténomo.

No primeiro estagio de desenvolvimento, o individuo ndo tem nogéao de regras
(anomia), as estruturas cognitivas estdo ligadas aos esquemas de acdo, e o

desenvolvimento acontece em funcao de seus desejos e habitos motores.

-

E preciso que a regra se imponha como algo objetivo, e isto s6 se fard com o
advento da interagdo com outros pares. A imitagdo reciproca, entretanto, surgida na
passagem do primeiro para o segundo estagio, da inicio a ordenacdo da agdo com
vistas a acao do outro. Para De La Taille (2002. p.95), “se desde cedo a crianga aprende
que ha limites a serem respeitados, aos poucos ela propria vai compreendendo que as

regras sdo como contratos estipulados para que todas as partes sejam beneficiadas”.

No segundo estagio, o desenvolvimento moral € heterbnimo, momento em que a
crianga, ainda egocéntrica, recebe as regras de alguma autoridade, adultos ou pares
das suas interagdes. Quanto mais egocéntrico mais heterbnomo, pois ndo consegue se
colocar no lugar do outro, para entender o que seria melhor a todos, ao coletivo,

conseguindo apenas realizar uma analise individualizada das situagées.

E quando a idéia de justica é confundida com a idéia de lei e autoridade, que
utiliza as punicoes e as recompensas para reforca-la. As criangas vao obedecer ou
desobedecer as regras, dependendo das condicées de punicdo, ou da auséncia ou
presenca da autoridade, para testar até onde a norma é valida e se havera infragdes as

regras estabelecidas. E necessario ressaltar que o importante ndo é a obediéncia as
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regras externamente, pois isso pode ser conseguido com castigos, ameagas, punic¢oes,
autoritarismo e recompensa. O essencial é o processo pelo qual obtemos a cooperagao

da crianga.

Para De La Taille (2002), educar moralmente € compreender que a moral exige o
melhor de si, porque conhecer e interpretar valores, nao é facil, ou seja, conseguir ser
“realmente” justo é empreendimento inatingivel para quem limita sua moral a obediéncia
de regras, ou se baseia no respeito unilateral, na relacao entre “sudito” e “autoridade”,
em que o primeiro deve respeitar o segundo, mas a reciproca nao é absolutamente

necessaria.

7

O jogo egocéntrico é um estagio de transicdo entre o jogo puramente
individualista de atividade motora e o jogo verdadeiramente social do grupo. Ao
ultrapassarem esse estagio, assumem uma posi¢cao verbal clarissima, em que as regras
do jogo se tornam sagradas e qualquer modificacdo é considerada como uma
transgressao. Isto € um paradoxo curioso, pois a crianga sente obrigacao de respeitar as

regras, mas na pratica as ignora.

Nesses dois estagios, as relagdes afetivas unilaterais entre a crianga e os pais,
dao origem aos sentimentos morais, correspondendo a valorizagdo que a crianga
reserva aqueles que julga superiores a si, principalmente seus pais. Trata-se do
respeito, sentimentos mistos de afeicdo e temor, que estabelecem a desigualdade na
relacdo afetiva e levam a crianga a uma moral de obediéncia, caracterizada pela

heteronomia.

De La Taille (2002) mostra que Piaget se refere a esse tipo de relagdo social,
como sendo de coacao, pois a crianca tende a ver os adultos como superiores,

oniscientes e dotados de poderes ainda inatingiveis para ela, ao mesmo tempo em que
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esta submetida a suas ordens e vontades, levando ao senso do dever, pois 0s
reconhecem como legitimos. Desse modo, a primeira moral da criangca é a da

obediéncia e o primeiro critério do bem € a vontade dos pais.

No terceiro estagio, a crianga passa ao prazer derivado da competicdo, agora
influenciada por uma obediéncia heterbnoma das regras, mas diferentemente do estagio
egocéntrico, reconhecendo, nesse momento as regras como essenciais para dirigir o
jogo como atividade social. A crianca desse estagio observa atentamente cada jogador
para se certificar de que jogam respeitando as regras estabelecidas, porque “vencer” sé
tem significado dentro do contexto das regras. Dos quatro aos onze anos, a medida que
acontece o desenvolvimento cognitivo e social, o jogo € como uma atividade puramente
imitativa, para depois finalmente chegar ao ponto em que as regras sao generalizadas e

codificadas. E nesse sentido que evolui o processo de respeito pelas regras.

Ao entrar no quarto estagio, dos 12 anos em diante, ja estd com as regras
codificadas. Passa a entender que as regras sado passiveis de mudanga, se for do
acordo de todos, e ao participar da formulagao delas. A crianga desenvolve o respeito
mutuo, pois aprende que o que vale para si, vale igualmente para o outro, "a regra do
jogo se apresenta a crianga ndo mais como uma lei exterior, sagrada, enquanto imposta
pelos adultos, mas como o resultado de uma livre decisdo, e como digna de respeito na
medida em que €& mutuamente consentida" (PIAGET, 1994 p.60). Dessa forma, o

respeito mutuo aparece como uma condi¢ao essencial da autonomia.

No adolescente, como também para muitos adultos, ndo ha submissao a todas as
regras. Algumas regras motoras se tornam simples habitos, existindo, na vida de cada
pessoa, areas de submissao heterbnoma, como a submissdo as normas da Igreja ou as

leis estatais. No entender de Duska e Whelan (1994), individuo pode ser autbnomo no
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cumprimento de algumas regras e heterbnomo no conhecimento e cumprimento de

outras.

Optamos por enfocar principalmente o processo de elaboragdo das regras,
embora consideremos essencial o processo pelo qual obtemos a cooperacdo. Quando
associamos o cumprimento das normas ao recebimento de alguma recompensa, ou ao
temor de ser censurado, punido, perder o amor ou os cuidados (medo tipico das
relacdes de respeito unilateral) isto dificulta a compreensao das razdes das regras,. Na
seqliéncia, isso pode, a longo prazo, apresentar efeitos indesejados, visto que o
individuo n&o foi capaz de construir suas préprias razdes para seguir regras morais. “O
quadro completo da maturidade moral ndo implica somente o conhecimento do certo e
do errado, mas também o carater ou a vontade de agir segundo este modo de pensar.”

DUSKA e WHELAN, (1994, p.13)

s

Para haver a legitimacdo das regras, € importante que aconteca a
correspondéncia do cumprimento das normas a uma sensacdo de bem-estar, de
satisfacdo pessoal ao respeitad-las, e também que reflta com o individuo as
consequéncias naturais do seu ndao-cumprimento, pois, assim, aos poucos, percebe-se
a necessidade de existirem regras que gerenciam as relagbes entre as pessoas.
Desenvolver a capacidade de interpretar o papel do outro (role-playing)” é condigéo sine
qua non, “para passar do egoismo a um estado de identificacdo com a sociedade e

suas normas, de acordo com DUSKA E WHELAN, (1994 p.63).

Na realidade desses autores, enquanto ndo se entende o papel do outro,
também nao ha legitimacao para as leis e as regras, nem para seus objetivos, tendo as
normas apenas como meras obrigacdes arbitrarias e impostas. Ressalta-se que ser

disciplinado ndo significa ser treinado a obedecer, mas sim ter a compreensdo das
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razbes de se comportar de um modo ou de outro. A disciplina € resultante e nao pré-
existente. Segundo Piaget (1973), o educador deve, antes de recorrer a autoridade,
buscar muito mais a reciprocidade, “que favorece mais do que qualquer imposi¢ao ou

qualquer disciplina exterior, o desenvolvimento da personalidade moral”’ (p.79).

O dever e a autoridade decorrem em todos os estagios, sdo imprescindiveis para
o desenvolvimento da autonomia do individuo, possibilitando que se liberte das opinides
impostas em fungao da coeréncia interna, ao mesmo tempo que substitui as normas de
autoridade pela norma emergente da prépria consciéncia que, gradualmente, sai das
relagdes de coagdo pela autoridade e aproxima-se das de cooperacdo e de respeito
mutuo. Um ponto importante no estudo de Piaget sobre o desenvolvimento do respeito
pelas regras € que, através das atividades de cooperacdo se iniciam as relagdes de
cooperagao com seus pares, desenvolvendo a compreensao do objetivo e da origem
das regras, e realizando a experiéncia da relagdo baseada no didlogo, na autonomia e

respeito mutuo.

Existem sociedades convictas da verdade, que assumem como dever o fato de
impor as suas vontades, crengas, normas as geragoes jovens, considerando-as um dos
pontos importantes no desenvolvimento do respeito, mas apenas com a cooperagao o

adolescente desenvolve a legitimagéo dos valores e da origem das regras.

A moral da autoridade, que é a moral do dever e da obediéncia, conduz,
no campo da justiga, a confusdo entre o que é justo com o contetdo da lei
estabelecida e a aceitagcdo da sangao expiatéria. A moral do respeito mutuo, que
€ a do bem (por oposi¢cdo do dever), e da autonomia, conduz, no campo da
justica, ao desenvolvimento de igualdade, nogdo constitutiva da justiga

distributiva e da reciprocidade (PIAGET, 1977 p. 279).
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Para Biaggio (2002) segundo Kohlberg, o desenvolvimento moral apresenta um
componente basico cognitivo estrutural que consiste na capacidade dos individuos de
fazerem juizos e julgamentos morais com base em aspectos argumentativos e
justificadores. No desenvolvimento desses niveis, a passagem de um estagio a outro é

compreendida como um processo de aprendizagem.

Baseado nessa assertiva, Kohlberg apodia-se em hipoteses para tratar o
desenvolvimento do julgamento moral, referindo-se a primeira e aos estagios do juizo
moral que formam uma seqUéncia de estruturas ndo-variantes nem reversiveis, mas
consecutivas, formando uma hierarquia, e caracterizadas como um todo estruturado. E
justamente tal seqUéncia hierarquicamente ordenada de estruturas que Kohlberg e

Piaget denominam de “l6gica do desenvolvimento”.

A construcdo dos valores morais sofre influéncia do meio cultural e do meio
social, tendo como produto os diferentes padrdes culturais, mas os valores basicos sao
aceitos como sendo universais, segundo Biaggio (2002), Kohlberg considera “(...) que
todas as pessoas, de todas as culturas, passam pela mesma seqiéncia de estagios na

mesma ordem, embora nem todos atinjam os estagios mais elevados”.

Essa evolugdo, através de estagios, significa que o sujeito avanga em seus
raciocinios morais, a partir de conflitos e contradicdes existentes em seu meio
sociocultural, reorganiza seu pensamento, 0 que o leva a um estagio superior, a um

nivel mais elevado de organizagdo mental, moral.

Kohlberg deu continuidade aos trabalhos de Piaget, ampliando a base de seu

objeto de estudo, para além da infancia e adolescéncia, passando a incluir adultos de
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todas as classes e profissdes. Mantém os principios basicos do estruturalismo genético
e confirma as teses centrais de Piaget, salientando que as habilidades cognitivas e a
idade cronolégica sado condigdes necessarias, mas nao suficientes ao desenvolvimento
moral, pois nao existem solugées do conflito sem infracdo de alguma lei ou de um
principio. A maior sofisticacdo metodologica de Kohlberg reflete-se em um plano de
codificagcdo mais diferenciado e detalhado e numa discriminacdo de maior niumero de
niveis ou estagios da moralidade o qual, por sua vez, leva a algumas reformulacées

tedricas.

Ele prop6s uma técnica de avaliacdo do nivel de desenvolvimento do raciocinio
moral que utiliza a entrevista individual. Desse modo, procurou reduzir a distancia do
entrevistado com a histéria, faciltando uma certa identificagdo entre ele e os
protagonistas, pois as situagdes estdo proximas do cotidiano de cada individuo e, em

principio, poderiam ocorrer a qualquer um.

A avaliacdo do estagio predominante de julgamento moral é feita por meio de
andlise, entrevistas clinicas, argumentagdes e contra-argumentagdes das discussdes
sobre os dilemas morais. Uma das historias usadas se converteu em um “classico”™: é o
chamado “dilema de Heinz”. A histéria é simples: a mulher de Heinz estd a morte. Ha
um remédio que poderia salva-la, mas o farmacéutico da cidade quer por ele preco
exorbitante. Desesperado, o homem procura levantar dinheiro, mas nao consegue obter
a quantia exigida pelo farmacéutico. A noite, o homem arromba a farmacia e leva o

remédio para a mulher.

Em discussao o fato, o importante nao é obter a resposta “certa”, mas sim uma
resposta que seja auténtica e que esteja acompanhada dos argumentos que levam o

entrevistado a emitir tal julgamento, ponderando os prés e os contras das possiveis
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decisdes, mostrando o nivel de profundidade e diferenciacdo em que o dilema é
pensado. No caso dos julgamentos emitidos sobre “Heinz” e seu dilema de ag¢éo, nao
importava, se o entrevistado inocentava ou condenava Heinz, — para a classificacdo em
um ou outro estagio — mas sim a forma como esse julgamento era apresentado,

justificado, ponderado, face as alternativas de acao disponiveis.

O individuo é capaz de entender a diferenca entre justica e lei, pois avalia o
contexto histérico social, e emite julgamentos, considerando que podem existir leis
moralmente voltadas a interesses outros que nao privilegiam o coletivo, assim como

consegue abstrair o interesse do homem e internalizar o bem para a humanidade.

Kohlberg construiu um teste para verificar e aprimorar a teoria e a pratica do
desenvolvimento moral, mais do que criar um teste psicométrico que satisfizesse o
comité de Padronizagdo de Testes da American Educational Research Association e
American Psychological Association. Baseado em seus estudos, concepgoes filoséficas
e pesquisas desenvolvidas em varias culturas, estabeleceu uma escala de seis estagios
que compreendem a seguinte ordem: orientagdo para a punigcdo e a obediéncia,
orientacdo ingénua e egoista, orientagao para o ideal do bom menino, orientagao para a
preservacdo da autoridade e da ordem social, orientacdo legalista-contratual e

orientacao por principios.

Em 1976, Kohlberg subdividira os seis estagios em trés niveis, a que denominara
pré-convencional, convencional e pés-convencional. Formam uma seqliéncia invariavel
e progressiva, sem retrocesso, de modo que o tipo de raciocinio de um estagio superior
inclui o do inferior. Dessa forma, o desenvolvimento do raciocinio moral se produz em

um movimento ascendente, percorrendo os trés niveis e seis estagios. (BIAGGIO, 2002)
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Cada um desses estagios € caracterizado a partir de trés aspectos diferentes, o
conteudo intrinseco do valor moral defendido (aquilo que é considerado correto), as
justificativas dadas para defender esse conteudo ( na visdo do entrevistado), e a
perspectiva sécio-moral, surgindo a variante heterbnoma e autbnoma da questdo. Nos
estagios de numero impar predomina a percep¢ao da regra ou convengcao como imposta
(heteronomia), nos estagios de numero par, a dimensao de independéncia do individuo

face a norma ou regra estabelecida (autonomia).

Kohlberg e seus colaboradores argumentam também que a seqiéncia de
estagios aparece em todas as culturas, o que € foi confirmado, por mais de 40
pesquisas realizadas em 27 culturas, e que dao evidéncia para a nogcdo de que a
seqléncia de estagios se mantém nas varias culturas, com algumas nuances que
podem ser atribuidas a fatores culturais, ndo ameacgando, no entanto, a idéia de
universalidade proposta por Kohlberg. No Brasil, Biaggio, em 1976, confirmou esses
achados comparando estudantes universitarios chilenos e brasileiros, e encontrando

resultados analogos ao de Kohlberg. (BIAGGIO, EM 1976).

Os mencionados niveis de desenvolvimento moral para Kohlberg: pré-
convencional; convencional e pds-convencional, sdo, agora, subdivididos em estagios,

como descritos abaixo:

Nivel Pré-Convencional

A crianga ndo compreende as regras como formas de manter as normas sociais

convencionais, aceitando-as como um fato da natureza ou um ditame de alguma
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autoridade, fora de sua consciéncia, o valor moral estd ainda localizado em
acontecimentos externos e é baseado no poder fisico de quem estipula a regra moral.

Este nivel é dividido em dois estagios:

Estagio 1 - Orientacdo para a punicdo e a obediéncia — Neste estagio, a
moralidade de um ato n&do considera o significado humano, nem o valor das atitudes e
consequéncias, mas apenas as conseqléncias fisicas do ato em si. Se houver punicao
ha erro; se ndo houver punicdo o ato € moralmente correto, sendo caracterizado como

uma moral heterbnoma. (BIAGGIO, 2005):

Estagio 2 - Hedonismo instrumental relativista — Segundo Biaggio, “A acgao
moralmente correta € definida em termos do prazer ou da satisfacdo das necessidades
da pessoa (hedonismo)”, a reciprocidade é como "uma pista de mao dupla, eu dou, mas
recebo", ndo ha sentido de lealdade, gratiddo ou justica. Nesse estagio, o individuo
pode assinar a lista de presenga para uma amigo ausente, pois pensa precisar que ele
assine por ele em um outro momento. A caracteristica desse estagio € o individualismo,

igualitarismo ingénuo e orientacao para a troca e a reciprocidade.

Nivel Convencional

As conseqiiéncias 6bvias e imediatas ndo sdo consideradas. E o periodo onde
existe um conformismo, lealdade a ordem e manutencdo das normas mediante a
identificacdo do individuo com a ordem social ajustada, é decorrente de uma

cooperagao consensual do grupo, a fim de preservar a lealdade para com a familia, o
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grupo ou a nagéo. E representado por uma quantidade significativa de adolescentes e

de adultos da sociedade contemporanea. Este nivel compreende dois estagios.

Estagio 3 - Moralidade do bom garoto, da aprovagcédo social e das relagdes
interpessoais — Nesse estagio a crenca de que s6 € bom o comportamento moral que
agrada e € aprovado pelo outro. A "boa intencao" torna-se importante, significando
manter relagdes mutuas, tais como confianca, lealdade, respeito e gratiddo. Tém como
caracteristica o conformismo a ordem estabelecida. Segundo Biaggio surge a equidade,

e com ela ha concordancia de que é justo dar mais a uma pessoa mais desamparada.

Estagio 4 - Orientacdo a lei e a ordem constituida — O comportamento correto é
aquele que mostra respeito pela autoridade, pelas regras fixas e pela manutencéao da
ordem social. A justica ndo € mais uma questéo de relagdes entre individuos, mas entre
o individuo e o sistema. A justica se relaciona com a ordem social e ndo ha uma questao
de escolha individual. As leis devem ser mantidas exceto em casos extremos onde elas

entrem em conflito com os outros deveres sociais estabelecidos.

Nivel pés-convencional

Passivel de ser alcangado apenas por uma minoria de adultos, nessa fase a lei é
legitimada quando cumpre seu papel de garantir a protecdo dos direitos de todos.
Comeca a definir-se o que é expectativa do outro e expectativa prépria, o que € valido e
aplicavel, ndao por ser imposto, mas por identificacdo. Reflete o fato de que o
adolescente/adulto ja abstrai do carater consensual e convencional da norma, que ele

conhece e reconhece em todos os detalhes o seu aspecto ideal, orientando-se por
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principios éticos proprios e autdbnomos. Dessa forma, as decisbes morais corretas vao
além do ambito sécio-legal, pautando-se na consciéncia de direitos baseados em

principios éticos universais. Este nivel tem dois estagios

Estagio 5 - A orientacdo para o contrato social — Neste estagio o justo passa a
ser aquilo que é constitucional e aceito de acordo com valores e opinides pessoais, €
ndo mais pelo mero fato de serem leis. Essas leis relativas deveriam usualmente ser
mantidas, no interesse da imparcialidade e porque elas sdao um contrato social, mas
alguns valores “ndo-relativos” e corretos como a “vida” e a “liberdade”, devem ser
mantidos, como ponto de partida para o consenso, indiferentemente da opinido da
maioria, pois admite que as leis ou costumes morais podem ser injustos e devem ser

mudados, de forma legal e por contratos democraticos.

Estagio 6 - Principios universais de consciéncia — O justo & definido pela
consciéncia, por principios ético auto-escolhidos, ndo s&o regras morais concretas,
reconhece 0s principios morais universais da consciéncia individual e age de acordo
com eles. Quando as leis violam tais principios, a pessoa age de acordo com 0s seus
proprios principios, se as leis injustas ndo puderem ser modificadas pelos canais
democréticos. E a moralidade da desobediéncia civil, dos martires e dos revolucionarios,
e de todos aqueles que permanecem fiéis a seus principios, em vez de se conformarem

com o poder estabelecido e com a autoridade.

Segundo Kohlberg o pensamento légico formal, que configura o ultimo estagio da
psicogénese do pensamento légico € uma condigdo necessaria, mas nao suficiente para

atingir o nivel da moralidade pés-convencional.

Kamii (1995) aponta que, em condigbes ideais, o individuo se torna

progressivamente mais autbnomo a medida que cresce, estando apto a governar-se, e,
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assim, ser menos governado por outras pessoas. A maioria dos adultos nao se
desenvolve desta forma ideal, interrompendo seu desenvolvimento em um nivel baixo,
porque em seus estagios iniciais a heteronomia natural & reforcada pelos adultos,

quando estes usam recompensas e punic¢oes.

As punicdes podem ter conseqiiéncias, dependendo do contexto. Assim, a
crianga punida por algum comportamento inadequado, vai avaliar os riscos da vantagem
e da punicdo, qual um custo-beneficio, para ver se desobedece novamente... Outra
consequéncia, segundo Kamii (1995), é a conformidade cega, pois ao se tornarem
totalmente conformistas as crian¢as encontram no adulto seguranga e respeitabilidade e,
assim, ndao precisam mais tomar decisdes, ou avaliar situagées e pensar sobre elas.

Tudo o que devem fazer é obedecer.

Uma terceira consequéncia possivel é a revolta que ocorre quando, em
determinado momento, querem tomar decisdes por si préprios e, com isso, decidem nao
mais satisfazer a seus pais e professores nas coisas que costumeiramente Ilhes cobram.
Pode parecer um ato autbnomo, mas a revolta € um ataque ao conformismo, nao

tornando necessariamente o individuo mais autbnomo. Esse poder exercido pelo adulto

mantém as criangas obedientes e heterbnomas.

Skinner (1974), em sua teoria de condicionamento operante, apresenta esquemas
de controle do comportamento pela sua consequiéncia, ou seja: reforgo, punicao e
extincdo. O uso de reforgo e extingdo sao por ele os mais indicados; a punicdo embora
apresente resultados rapidos, de diminuicdo de comportamentos inadequados, associa
problemas emocionais, psicoldgicos, revelados a médio e a longo prazo. Dessa forma,

considera ineficaz esse procedimento e a instituicdo que fizer uso de punicdo como
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forma de aprendizagem, seja escola ou a sociedade em geral, estara fadada ao

fracasso.

E se refere a punicdo como a aplicagdo de um estimulo aversivo, que, ao ser
aplicado em seguida a um comportamento, diminui a probabilidade da ocorréncia deste,
podendo, porém, a longo prazo, desencadear problemas emocionais. Segundo Skinner
0 esquema mais adequado para diminuir comportamentos inadequados € a retirada do

reforgo positivo que mantém tal comportamento.

Para Piaget, para a internalizacdo de regras morais, podem-se aplicar sangdes,
ou seja, comportamentos de repreensdo com relagdes significativas ao ato inadequado e
estabelecidas com vinculos afetivos. Essa seria uma grande diferenga entre puni¢do e
sangao, configurando as relagbes emocionais, afetivas entre os envolvidos. Quando
caracterizadas por reciprocidade diretamente relacionadas com o ato que se deseja
corrigir e o ponto de vista do adulto, “tendo o efeito de motivar a crianga a construir por si
mesma, regras de condutas através da coordenacao de pontos de vista” (VINHA, 2001,
p.109). Exemplos de sancgéo: apelar para a consequéncia direta e material do ato, que é
privar a crianga do objeto ou situagdo de que ela fez mau uso; e a sancao por

reciprocidade que € a reparac¢ao por meio de alguma tarefa ou desculpas pelo seu ato.

Duska e Whelan (1994) descrevem a classificacdo que Piaget fez das sancgbes
dadas na base da reciprocidade consideradas justas entre adolescentes, sendo

importante:

“... lembrar que o adolescente nesta idade tende a cooperagdo e ao
respeito mutuo”. Nesta fase o adolescente € educado para uma vida responsavel

e cooperativa, e € importante abolir a idéia de expiagao e punigao, “apesar de
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que ele vivenciard a expiagdo e a punigdo como forma de educagao para a

reciprocidade” (DUSKA E WHELAN, 1994, p. 40).

Quando os individuos ndo tém medo de ser punidos, eles se manifestam
espontaneamente e fazem a reparacdo. Se nao houver uma relacao de afeto e respeito
mutuo entre as partes, todas as san¢des precedentes poderiam facilmente degenerar em
punicoes, “a crianga que se sente respeitada em sua maneira de pensar e sentir € capaz
de respeitar a maneira como os adultos pensam e sentem” (KAMII, 1995, p.111). Todos
sofrem punicbes, mas se encontramos possibilidade de coordenar nossos pontos de

vista com os dos outros, temos a possibilidade de nos tornarmos mais autbnomos.

Nos bebés, existem trés sentimentos, explica Vinha, segundo Piaget (1977, p.72),
que se apresentam inicialmente e que interessam a vida moral. O sentimento do amor,
ou de afeicdo, que “desempenha um papel essencial desenvolvendo-se sob diversas
formas desde o berco até a adolescéncia”. O segundo sentimento, de medo, em relacao
ao individuo mais forte, e o terceiro sentimento é o respeito. “Esse respeito € na
realidade uma mistura dos dois anteriores, um misto de amor e temor. Ressaltamos que
o sentimento de respeito tem uma importancia fundamental na formagéo da consciéncia

moral” (VINHA, 2001, p.46).

Para Bowlby (1990) “(...) na maioria dos individuos o vinculo com os pais
prossegue na vida adulta e afeta o comportamento de inimeras maneiras. O medo por si
s6 nao coage, mas propicia uma obediéncia toda exterior e interessada”, o0s
relacionamentos nos quais o respeito € uma mistura de medo e amor “(...) sdo o mais
precoces na formacao dos sentimentos morais, podendo atuar durante toda a infancia e

prevalecer sobre todos os demais, de acordo com o tipo de educacao moral adotada”.
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As sangbes no ambito intelectual acontece, segundo Kamii (1995), para se
obterem as respostas “certas” que se esperam ouvir; “infelizmente, na escola, os
estudantes sdo levados a recitar respostas ‘certas’, e raramente sdo perguntados sobre
0 que pensam sinceramente”.(p. 118) Isto se exemplifica no sucesso de muitos alunos,
que conseguem a memorizacdo de um numero enorme de palavras sem, no entanto,
encaixa-las num contexto, e do rapido esquecimento das coisas memorizadas que nao

se contextualizaram.

Em Vigiar e Punir, no capitulo intitulado “Corpos Doceis”, Foucault (1987)
descreve inovagdes pedagogicas iniciais € mais adiante ele pergunta: “Devemos ainda
nos admirar que a prisdo se parega com as fabricas, com as escolas, como os quartéis,
com os hospitais, e todas se parecam com as prisdes?” Essas semelhangas, pontuadas
por Foucault emergiram do foco que seus estudos colocam sobre os mecanismos que
constroem instituicbes e experiéncias institucionais, e ndo sobre as pessoas no interior

dessas institui¢des.

O processo pedagogico corporifica essas relagdes de poder, com respeito a
questdes do saber: qual saber é valido, qual saber é produzido, o saber de quem. A
pedagogia se baseia em técnicas particulares de governo e produz, em diferentes
momentos, regras e praticas particulares. O autodisciplinamento vem tomando um
espaco crescente em sala de aula onde os alunos devem conservar a si € aos outros
sob controle. Foucault (1987, p. 158) denomina as técnicas praticas que induzem esse
comportamento de “tecnologias do eu”, que agem sobre o corpo: olhos, maos, boca,
movimento, como descreve, “uma relacdo de fiscalizagdo, definida e regulada, esta
inserida na esséncia da pratica do ensino: ndo como uma peca trazida ou adjacente,

mas como um mecanismo que lhe é inerente e que multiplica a sua eficiéncia”.
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Contextualizando essa perspectiva em uma situagcado pratica de sala de aula,
consideramos o costume de dispor as carteiras em circulo, comum as praticas
pedagdgicas progressistas. Num primeiro olhar o circulo € defendido como possibilidade

de que todo aluno manifeste sua opiniao e de que seja ouvido.

O professor, nessa pratica, engaja-se ao grupo deslocando-se de uma posicao
central inerente a disposicdo das carteiras enfileiradas. Os alunos, entdo, passam da
posicao de serem “olhados” somente pela professora para serem “olhados” por todos os
colegas e, ainda, pela professora. Foucault (1987) nos ajuda a compreender que nessa
pratica ndo existe nada inerentemente libertador, nem agressivo. O circulo pode exigir
dos alunos uma maior autodisciplina, pela qual eles assumem a responsabilidade de se
comportarem “apropriadamente” aos olhos de todos. A privacidade parcial permitida
pelas carteiras enfileiradas pode desaparecer. Por tudo isso, pode-se afirmar que
praticas educacionais libertadoras ndao tém nenhum efeito garantido. Repensar os
mecanismos das instituicdes educacionais, questionar a “verdade” de nossos proprios e
cultivados discursos, examinar aquilo que faz com que sejamos o0 que somos, pode nos

apresentar algumas possibilidades de mudanca.
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2. BuscANDO A AuToNOMIA NAS RELACOES ESCOLARES

A escola tem se confrontado diariamente com a necessidade de re-significacao de
seus papéis, suas funcoes, suas praticas. O que € necessario conservar € 0 que é
possivel transformar? Quais os novos limites e valores do trabalho escolar? Vinha
(2001), coloca que “a moral é construida a partir da vivéncia diria das interagbes entre
as pessoas e das experiéncias com as situagdes em que se desenvolvem o0s
julgamentos e a consciéncia das regras e leis” (p.41) sendo necesséario que o educador
propicie um ambiente adequado para se fazerem as experiéncias necessarias,

possibilitando a construgédo para os valores morais de seus educandos.

A constituicao desse ambiente moral corre dois perigos no que tange a sua
estruturacao, podendo estar sobre bases ilegitimas, como o autoritarismo, ou ainda em
seu extremo oposto, negando a autoridade em nome da igualdade — hipocrisia e
auséncia. Nao é possivel negar a assimetria existente na relacdo professo/aluno,
entendendo o professor como conhecedor do que o aluno precisa/deseja conhecer. Isso
nao descaracteriza a importancia do professor aprender com o aluno continuamente -

evocando cooperagao e reciprocidade como atributos essenciais dessa relagao.

Segundo Piaget (1977), podemos entender a autoridade a partir do tipo de
respeito construido nas relagdes interpessoais: se € unilateral ou mutuo. A autoridade
por investidura hierarquica funda-se nas relagdes de respeito unilateral, enquanto a

autoridade por competéncia funda-se nas relacdes de respeito muatuo.

O respeito € um sentimento, e como tal, experienciado nas relagdes interpessoais

e a partir de reflexdes intrapessoais. Assim como podemos senti-lo por outras pessoas,



40

podemos, também, senti-lo por nds proprios: o auto-respeito. O respeito € fruto da

coordenacao entre dois sentimentos: amor e temor (medo).

Bovet afirma que a obrigagdo da consciéncia tem duas condi¢cées, a que o
individuo receba, e que respeite as fontes das ordens, porque se o respeito for unilateral

configura é a coagéo, criando a figura do autoritarismo. (Piaget, 1977).

No livro “O Juizo Moral na Crian¢a’, Piaget estabelece um dialogo com Durkhein e
Bovet, focando a discussdo em um ponto conflitante — a fonte para a acdo moral para
cumprir as regras — que, para os dois estudiosos, se encontra no papel exercido pela
autoridade nas relagdes interpessoais (BOVET), ou na sociedade (DURKHEIN). O que
intriga Piaget é que, ao fortalecer o papel da autoridade unilateral como fonte da agéao, a
moral a ser alcangada € da heteronomia, e ndo a da autonomia, amplamente defendida

em seus estudos.

Os trés estudiosos consideram o sentimento do bem e a consciéncia do dever
como fundamentais para compreender a acao moral, mas ndo chegam a um consenso
no que diz respeito a obrigagdo da consciéncia em agir de acordo com o sentimento do
bem, uma vez que o dever ndo esta necessariamente de acordo com o bem. E € ai em
que ambos, Bovet e Durkhein acabam por submeter o bem ao dever. O que fica claro
para Piaget é que, se a crianga nao ultrapassar a moral do dever puro, pela qual todo
dever tem como fonte alguém superior a ela (autoridade) ndo desenvolvera uma moral

auténoma. (Piaget, 1977).

Fazendo aqui um adendo as relacbes estabelecidas dentro da escola, boa parte
dos problemas de relacionamento diagnosticados pelo professor, acontecem porque as
bases dessas relacdes sdao de obediéncia e ndo de respeito, ndo havendo com isso, 0

exercicio da autoridade, mas sim, do autoritarismo.
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Vinha (2001) aponta a pesquisa de mestrado de Lukjanenko realizada em 1995,
que verificou como o julgamento moral do professor influencia as relagdes estabelecidas
em sala de aula. Nessa pesquisa, Lukjanenko havia avaliado e observado o ambiente
sociomoral existente nas classes, dividindo em niveis. No primeiro nivel, as relacbes
estabelecidas sao de coacao, em que o educador centraliza, manda, dirige e aplica
punicdes. “Nao ha regras, a ordem € imposta, a disciplina é forcada”, ha um ambiente de
dependéncia, falta didlogo ou trocas de pontos de vista. “Nao ha respeito mutuo, enfim,
nao ha relagdes de cooperacao”. Nesse ambiente ha rotina presente, ndo ha desafios. A

7

frase que se repete é “Cada um deve tomar conta da sua vida” (VINHA, 2001, p.107).

Em outro nivel, as relagbes sofrem menos coercdo, mas também nado séo
cooperativas, pois ainda o educador centraliza, manda e dirige, mas raramente ocorrem
punicbes e adverténcias, uma vez que ndo ha regras e nem ha disciplina estabelecida.
Ha uma tentativa de didlogo, mas voltado a atender as expectativas do professor. Nao
existe o respeito mutuo, pois o professor é a autoridade e cabe aos alunos apenas
obedecer e ouvir. O professor assume um compromisso maior com o conteudo, com o
tempo e com a produtividade. “Frase que se repete: ‘vamos la gente, sendo nédo vai dar

tempo™ (VINHA, 2001, p.108).

E no nivel em que as relagdes sédo quase isentas de coagado e ha indicios de
cooperagao, o educador centraliza como orientador do trabalho, mas n&o fornece tudo
pronto, e 0 aluno participa nessa constru¢do. Ha dialogo e troca, ndo ha regras, mas o
ambiente é disciplinado. O respeito € mutuo, o professor esta comprometido com o
conteudo, mas ha uma preocupacao em saber se 0s alunos estdo aprendendo, ou seja,

ha interesse no aprendizado.
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Construir um ambiente que proporcione cooperativismo e respeito mutuo, ndo é
algo fécil, pois, inumeros fatores dificultam a efetivagdo do desenvolvimento moral, como
por exemplo, o desconhecimento que o professor tem de como o ser humano aprende,
de como o individuo se desenvolve em todos os aspectos e de como ele pode auxiliar
esse processo. O que acontece é uma desqualificagdo do trabalho docente por parte dos
especialistas em educacgao, mas segundo Vinha (2001), ao desqualificar ou questionar o
trabalho do educador, ndo se apresentam alternativas ou instrumentos que auxiliem sua

pratica pedagdgica.

Um fator que dificulta a constru¢do de um ambiente cooperativo na sala de aula,
segundo Vinha (2001) € a propria imaturidade moral dos educadores que, geralmente,
foram vitimas de um processo moral, sem liberdade pessoal, levando-os a desenvolvem
praticas autoritarias e repressivas, o que dificulta a educacao para a pratica da liberdade
e autonomia. Um outro fator é o “adultocentrismo” ou “cegueira egocéntrica” como
Domingues de Castro (1993, apud Vinha, 2001), denominam os adultos que so6

enxergam de sua prépria perspectiva.

O professor trabalha com seres humanos, sendo esta uma responsabilidade
importante, pois ele exercera influéncias na formagao do individuo, na autonomia moral e

intelectual do seu aluno.

"Ele é um profissional que nao exerce poder absoluto sobre o saber,
mas justamente por conhecer como ocorre o processo de desenvolvimento
cognitivo, social e moral torna-se um elemento desequilibrador do processo de

constru¢ao do conhecimento” (OLIVEIRA, 1994, p. 9)
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Com as palavras de Jean Lacroix que diz que: "O mundo € absurdo, mas o
homem né&o o €, e como ele é o ser com sentido, pertence a ele dar sentido também as
coisas", podemos pensar, categoricamente, que ndo é necessario mudar o mundo,
bastando mudar a n6s mesmos. Mudando os nossos atos e as nossas atitudes,

estaremos contribuindo mudangas maiores.

2.1 Razao e Emocao

Varios foram os pensadores e filosofos que postularam uma suposta dicotomia
entre razdo e emogdo. Quando Platdo definiu como virtude a liberagédo e troca de todas
as paixdes, prazeres e valores individuais pelo pensamento, considerado, por ele, um
valor universal e ligado a imutabilidade das formas eternas (SILVA, 2002), Descartes com
a tao conhecida e famosa afirmagéao: "Penso, logo existo", sugere uma légica com valor &

razao, o raciocinio humano, o pensamento tem valor de exceléncia.

Nessa mesma diregcdo, Emmanuel Kant, na obra Fundamentacdo da metafisica
dos costumes (1960), nos advertiu sobre a impossibilidade do encontro entre razdo e
felicidade, quando afirmou que "quanto mais uma razao cultivada se consagra ao gozo da
vida e da felicidade, tanto mais o homem se afasta do verdadeiro contentamento".
Afirmou, também, que se Deus tivesse feito o homem para ser feliz, ndo o teria dotado de
razao. Esse filésofo considerava, ainda, as paixdes como "enfermidades da alma". Tais
reflexdes denotam, também, como Kant estabelecia uma hierarquia entre a razéo e as

emocoes.
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Longe de terem sido esquecidas, essas premissas da filosofia permanecem vivas
até os dias atuais, muitas vezes traduzidas sob metaforas que ouvimos freqientemente:
"ndo aja com o coragao", "coloque a cabega para funcionar", "seja mais racional". Nessa
perspectiva, parece-nos que, para uma pessoa tomar decisbes corretas, € necessario
que ela se livre ou se desvincule dos proprios sentimentos e emogdes. Fica a impressao

de que, em nome de uma resolugdo sensata, deve-se desprezar, controlar ou anular a

dimenséo afetiva.

Na histéria da psicologia, o cenario guarda certa semelhanca, as teorias
psicologicas estudaram separadamente os processos cognitivos e afetivos. Seja por
dificuldade em estuda-los de forma integrada, seja por crenga dos psicologos e cientistas
que se debrugaram sobre a tematica, tal separacao parece ter nos conduzido a uma
visdo parcial e distorcida da realidade, com reflexos nas investigagdes cientificas e no

modelo educacional ainda vigente.

Os cientistas comportamentais, por um lado, ao centrarem seus estudos apenas
nos comportamentos externos dos sujeitos - e, portanto, relegando a um segundo plano
experiéncias mais subjetivas, como a das emogdes -, e algumas concepgdes cognitivistas
que buscam compreender o raciocinio humano apenas em sua dimensao semantica ou
por meio de formalizagées puramente logicas, sdo exemplos desse modelo. Por outro
lado, e de forma também distorcida, podemos entender algumas teorias que privilegiam
0s aspectos afetivos e/ou inconscientes nas explicacbes dos pensamentos humanos,

dedicando um papel secundario aos aspectos cognitivos.

Novamente Piaget (1954) em um trabalho publicado a partir de um curso que
ministrou na Universidade de Sorbonne (Paris), no ano académico de 1953-54, "Les

relations entre l'intelligence et I'affectivité dans le développement de l'enfant”, advertiu
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sobre o fato de que, apesar de diferentes em sua natureza, a afetividade e a cognicéo
séo inseparaveis, indissociadas em todas as ac¢des simbodlicas e sensério-motoras. Ele
postulou que toda agdo e pensamento comportam um aspecto cognitivo, representado
pelas estruturas mentais, e um aspecto afetivo, representado por uma energética, que é a

afetividade.

De acordo com Piaget (1954), ndo existem estados afetivos sem elementos
cognitivos, assim como nao existem comportamentos puramente cognitivos. Quando
discute os papéis da assimilagdo e da acomodacdo cognitiva, afirma que esses
processos da adaptacdo também possuem um lado afetivo: na assimilagdo, o aspecto
afetivo é o interesse em assimilar o objeto ao self (0 aspecto cognitivo € a compreensao);
enquanto na acomodacao a afetividade estd presente no interesse pelo objeto novo (o

aspecto cognitivo esta no ajuste dos esquemas de pensamento ao fenémeno).

Analisando com esse olhar , segundo Piaget, o papel da afetividade € funcional na
inteligéncia. O autor ainda considera a afetividade como fonte de energia que ativa o

funcionamento da cogni¢do, e explica esse processo por meio de uma metafora: “a

afetividade seria como a gasolina, que ativa o motor de um carro, mas nao modifica sua

estrutura”, porque, assim como o funcionamento do motor é impossivel sem o

combustivel, as estruturas mentais dependem, intrinsecamente, da afetividade.

Continuando nessa linha, para Piaget (1975) “é o interesse e a afetividade que
fazem com que a crianga decida seriar objetos e quais objetos seriar” (p. 10), em fungao
de uma energia que direciona o interesse para uma ou outra escolha na relacdo do
sujeito com objetos, com pessoas e consigo mesmo, 0 que corresponde a uma agao

cognitiva que organiza o funcionamento mental. Todos os objetos de conhecimento séo,
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ao mesmo tempo, cognitivos e afetivos e as pessoas, na medida em que sdo objetos de

conhecimento, também o sao de afeto.

Um outro elemento considerado por Piaget, na relagdo entre a afetividade e a
cognicao sao os valores, considerados por ele, como pertencentes a dimensao geral da
afetividade no ser humano. Eles surgem a partir de uma troca afetiva que o sujeito realiza
com objetos ou com pessoas e que, posteriormente, com as trocas interpessoais e a
intelectualizagcdo dos sentimentos, se organizam cognitivamente gerando o sistema de
valores de cada individuo. Tais valores se originam a partir do sistema de regulacdes
energeéticas que se estabelecem entre o0 sujeito e 0 mundo externo desde o seu
nascimento a partir do que passa a Ter relagbes com 0s objetos, com as pessoas e

consigo mesmo.

As relacdes entre afeto e cognicdo e o papel que as emogdes representam
quando integradas ao funcionamento mental geral tém uma participagdo ativa na
configuracao do desenvolvimento do ser humano. Para Lev Semenovich Vygotsky (1896-
1934), a linguagem configura-se sobre uma base organica e emocional, produto e
expressdo da cultura e configura-se como um lugar de constituicdo e expressao dos
modos de vida culturalmente produzidos. Assim, € através dela que os conceitos e as
formas de organizacao do real se estabelecem. E, para Oliveira (p. 268, 2000), um modo

de compreender o mundo, compreender-se diante e a partir dele e com ele se relacionar.

Vygotsky (p.175, 1996) deixa muito claro para nos a sua abordagem entre a
dimensdo cognitiva e a afetiva como uma unidade necessaria ao funcionamento
psicologico, € que a forma de pensar, juntamente com os conceitos que nos foram
impostos pelo meio social, incluem nossos sentimentos. Nao sentimos simplesmente: os

sentimentos sdo percebidos por nés sob diversas formas como ciume, colera, ofensa,
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ultraje. Muitas vezes, quando dizemos que desprezamos alguém, o fato de dar nomes
aos sentimentos faz com que esses variem, visto manterem certa relagdo com 0s nossos

pensamentos.

Em uma abordagem sobre a afetividade, na teoria de Vygotsky, Oliveira (1992)
salienta que o autor soviético distinguia, no significado da palavra, dois componentes: o
"significado", referente ao sistema de relacdes objetivas que se forma no processo de
desenvolvimento da palavra, e o "sentido" referente ao significado da palavra para cada
individuo, uma vez que tal significado se relaciona fortemente com as experiéncias
individuais e o conteudo afetivo que acompanham tais experiéncias. Neste sentido, no
préprio significado da palavra, encontraremos uma concretizacdo da perspectiva
integradora dos aspectos cognitivos e afetivos do funcionamento psicolégico humano.

(OLIVEIRA, p. 79, 1992)

O filésofo, médico e psicélogo francés Henri Wallon (1879-1962), nos trouxe,
também, contribui¢cbes significativas a respeito da tematica. Interessado em compreender
o psiquismo humano, com foco na dimenséo afetiva, ele critica as teorias classicas
contrarias entre si e que preconizam as emogdes como reagdes incoerentes, cujo efeito
sobre a atividade motora e intelectual é perturbador, ou como reagdes positivas, cujo
poder sobre as acOes é ativador e energético. Com suas criticas, Wallon rompe uma
visdo de valor das emocdes, buscando compreendé-las e atribuindo-lhes um papel
central na evolucao da consciéncia de si. Ele concebe as emocdes como um fendémeno

psiquico, social e organico.

Comparando as pesquisas de Wallon, Piaget e Vygotsky, podemos pensar que
eles consideram uma relacao inseparavel entre razao e emocao. Assim cada vez que o

sujeito se esforgca para definir as causas do medo ou da célera, a comogao diminui;
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também, no caso de um sofrimento fisico, quando procuramos traduzi-lo em imagens, o
quadro perde a sua agudez organica. No sofrimento moral, quando conseguimos relata-lo
a n6s mesmos, havera um alivio e aquele sentimento aflitivo deixa de ser lancinante e
intoleravel. Para Goethe, fazer um poema ou um romance da sua dor era um meio de

esquivar-se dela. (WALLON, p. 83, 1986).

Para Henri Wallon, na perspectiva genética, inteligéncia e afetividade sao
inseparaveis: tanto a evolucao da afetividade como a evolucao da inteligéncia dependem,
simultaneamente das construcdes afetivas e cognitivas. Porém, podem ocorrer ao longo

do desenvolvimento humano fases em que predominam o afetivo ou o cognitivo.

Walon identifica um outro periodo que é seqliente das necessidades organicas da
crianga, aproximadamente a partir dos seis meses, em que a sensibilidade social
comeca a se configurar. Observou que essa etapa vai sendo superada a medida que os
processos de diferenciagcdo entre ela e o outro vao se estruturando. Dessa forma,
considera o psiquismo como uma sintese entre o organico e o social e, para que isto

ocorra, as emogdes cada vez mais vao se subordinando as fungdes mentais.

Para Wallon a afetividade retrocede para dar espaco a atividade cognitiva, e para
Dantas, (1990, p.89), "A raz&o nasce da emocao e vive da sua morte” ou, como afirmou

Galvao (1995): "é uma relagéo de filiagdo e, ao mesmo tempo, de oposi¢ao” (p. 143).

Encontramos, em estudos recentes no campo da neurologia, uma preocupacao em
superar as tradicionais dicotomias entre razao e emocao e entre as dimensdes cognitivas

e afetivas do funcionamento psiquico humano.

O neurologista Antdnio R. Damasio, reconhece a existéncia de uma forte interagéo

entre a razdo e as emocoes, defendendo a idéia de que a percepcgao direta dos nossos
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estados corporais esta ligada pelos sentimentos e pelas emogdes e constituem um elo

essencial entre a consciéncia e o corpo. (DAMASIO, 1996)

Observando pacientes com lesdes cerebrais, especialmente pré-frontais, Damasio
identificou algumas caracteristicas comuns entre elas, que configuravam uma reducao
das atividades emocionais. Isso o levou a estabelecer relagcbes entre areas cerebrais,

raciocinio, tomada de decisées e emocgdes.

Para este pesquisador parece existir no cérebro humano um conjunto de sistemas
dedicados ao processo de pensamento, orientado para um determinado fim, a que ele
chama de raciocinio e a selecdo de uma resposta que denomina de tomada de deciséo,

com énfase no dominio pessoal e social .

Considera que esse mesmo conjunto de sistemas esta envolvido nas emogdes e
nos sentimentos e aplica-se em parte ao processamento dos sinais do corpo (DAMASIO,

1996, p. 68)

Dois processos bésicos sustentam a emocgao e o sentimento, que funcionam em
paralelo. No primeiro haveria justaposicdo da imagem de um determinado estado do
corpo ao conjunto de imagens desencadeadoras e avaliativas que causaram; e 0
segundo € um determinado estilo e nivel de eficacia do processo cognitivo que

acompanha os acontecimentos descritos no primeiro.(DAMASIO, 1996, p.75)

Porém, em muitas circunstancias da nossa vida, como seres sociais, sabemos que
as emogdes sao desencadeadas somente apds um processo mental de avaliacdo que é

voluntario e nao automatico.

Preocupado em articular as emogdes com 0s processos cognitivos, Damasio

aponta que emocgdoes bem direcionadas e bem situadas parecem constituir um sistema de
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apoio necessario para que a razao opere a contento. Para ele a famosa frase filoséfica —
“Penso, logo existo” — talvez devesse ser substituida pela anticartesiana — “Existo e sinto,

logo penso” e ai ele rompe com a idéia cartesiana de uma mente separada do corpo.

Ainda, no campo da neurologia, um outro autor que também compartilha da
premissa de que 0S processos cognitivos e os processos afetivos sdo indissociaveis é
Joseph Ledoux (1993-1999). Segundo ele, o sistema da amidala fornece a memoria
emocional inconsciente, enquanto o hipocampo proporciona a meméria consciente de
uma experiéncia emocional: sendo assim, para este autor os sentimentos e os
pensamentos conscientes sdo parecidos, sendo ambos gerados por processos
inconscientes, e a influencia das emogdes sobre a razao € maior do que 0 seu contrario.
Para ele, tanto a memoria emocional inconsciente como a memdéria consciente “se unem
em uma experiéncia consciente de uma forma tdo imediata e rigorosa que, mesmo

mediante a introspec¢do, ndo podemos analisa-la minuciosamente” (p. 254).

Quando se refere aos chamados esquemas emocionais e a intrinseca relacao
entre cognicdo e emocgao, o psicoterapeuta Greenberg (1996) nos adverte de que esses
esquemas emocionais implicam uma sintese complexa de afeto, cognicdo, motivacao e
acao e “proporcionam a cada individuo um sentido integrado de si mesmo e do mundo,
assim como também um significado subjetivamente sentido € que nao se baseiam

unicamente na emocao. . (GREENBERG, p.88, 1996)

Para o autor, o que nos sinaliza a respeito do que esta nos afetando e estabelece
a meta para que possamos alcanca-la é a emocgao, enquanto a cognicdo nos ajuda a dar
sentido a nossa experiéncia e a razdo nos auxilia a imaginar e desenvolver a melhor

forma para alcancarmos aquela meta.
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Dentro desta teméatica, faremos uma referencia a perspectiva de Howard Gardner
(1995) e de sua equipe da Universidade de Harvard, pelo fato de estar bastante
divulgada nos dias atuais. O autor parte do pressuposto de que o ser humano desenvolve
diferentes funcdes intelectuais e postula a idéia das "inteligéncias mdultiplas", que se
confronta com a idéia da inteligéncia como uma funcao Unica. Parece-nos relevante o
paradigma focado por esses estudiosos que pressupdéem a substituicdo da percepcéao
simplista do ser humano por uma visdo de que as pessoas sdo dotadas de ampla

diversidade de competéncias e linguagens.

Ainda segundo Gardner, a inteligéncia € uma atitude que se expressa por meio de
sistemas simbdlicos diferentes e, nesse aspecto, supde uma ruptura com a idéia de

inteligéncia como entidade Unica e abstrata.

As emocgdes exercem uma forte influéncia sobre as crengas, conforme Fridja
(2000). Ela salienta que, enquanto o pensamento racional nao é suficiente para promover
a acao, as emogodes, no entanto, induzem as pessoas a atuarem de uma determinada
maneira. Para a autora, os sentimentos estdo apoiados pelas crengas e as crengas pelos

sentimentos, num apoio mutuo, entao.

Podemos observar, analisando esses enfoques que questionam a dicotomia entre
razao e emogao e entre cognicao e afetividade, que a teoria dos modelos organizadores
do pensamento (SASTRE,MORENO, 1998) se incluem e segundo a qual é a partir de
processos afetivos e cognitivos que o individuo elabora e organiza sinteses complexas de

significados.

A compreensao da realidade e a elaboracao de juizos e de agdes sao realizadas
pelas pessoas em situagcdes especificas, através de conjuntos de representagcdes mentais

que o autor chama de modelos organizadores do pensamento, 0s quais comportariam
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desejos, sentimentos, afetos, representacdes sociais e os valores pessoais do individuo.
Procuramos, através desse referencial tedrico, demonstrar como os aspectos cognitivos e

afetivos se articulam na discuss&o do funcionamento psiquico.

2.2. Aspectos Cognitivos na Organizacao do Pensamento

Arantes (2000) realizou um trabalho de investigagao, fundamentando-se na Teoria
dos Modelos Organizadores do Pensamento, que lhe permitiu identificar como as
pessoas pensam e analisam uma determinada situacdo, de acordo com seu estado
emocional. Os docentes foram divididos em grupos e induzidos a experenciar um
determinado estado emocional antes de serem solicitados a resolver uma situagao-
problema. Para o primeiro grupo, denominado positivo, foi solicitado que recordassem,
escrevessem, comentassem e dramatizassem uma experiéncia pessoal, na qual se
sentiram satisfeitos e felizes por haverem ajudado alguém; no segundo, denominado
negativo, a mesma atividade solicitava que recordassem uma situacao, vivida por eles,
em que se sentiram insatisfeitos e infelizes por nao terem podido ajudar alguém. Ja com
o terceiro grupo, denominado neutro, ndo foi realizada nenhuma atividade prévia para a
coleta de dados o que nédo significa que esses individuos estivessem, na ocasido,

emocionalmente neutros.

Para essa investigacado, foi escolhida uma situacdo dilematica relacionada a
conteldos de natureza moral, por ser de entendimento corrente que alguns conteudos
morais solicitam, implicitamente, a articulacdo entre os aspectos cognitivos e afetivos,

durante o raciocinio. O tema era o consumo de drogas por alunos e alunas, conflito ligado
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a uma tematica presente no cotidiano escolar e que mobilizava a preocupagao daqueles
que ali trabalham. Foi solicitada a opinido dessas pessoas sobre os sentimentos,
pensamentos e desejos de uma professora ao surpreender um aluno fumando maconha

durante o horario de aula.

O grupo positivo interpretou o fato como algo que merece consideracao e que o
aluno drogado é uma pessoa boa com um futuro promissor, apresentando, em suas
respostas, diferentes maneiras de ajudar o aluno. O grupo negativo viu o aluno como
uma pessoa problematica, perigosa e indesejavel e apontou, como melhor forma de
resolver o conflito, exclui-lo da instituicdo escolar. Portanto, os resultados obtidos nessa
investigacao nos levam a pensar que um mesmo conflito pode receber interpretacoes,
tratamento diferentes e antagbnicos, dependendo do estado emocional prévio do sujeito

que o enfrenta. (ARANTES 2000).

Parece-nos também que, quando estamos felizes, num bom momento e somos
solicitados para analisar e compreender as necessidades, ou os problemas dos demais,
iremos elaborar estratégias de acdo mais generosas e solidarias. A analise dos mesmos
resultados nos indicam que os estados emocionais influenciam nossos pensamentos e
acoes tanto quanto nossas capacidades cognitivas. A forma como organizamos 0 nosso
raciocinio parece depender tanto dos aspectos cognitivos, quanto dos aspectos afetivos
presentes durante o funcionamento psiquico que interfere na forma da resolucao de

problemas quando somos solicitados a fazé-lo.

Considerando a investigacdo até aqui, podemos pensar em nao admitir as
polarizacbes entre o campo da racionalidade e da afetividade presentes nas explicacoes
do desenvolvimento do julgamento moral. A indissociacdo é a base para o

comportamento e os pensamentos humanos.
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Algumas teorias psicolégicas, socioldgicas e filoséficas sugerem que as emogodes
nao sao obstaculos a serem evitados. O complexo entrelagcado de relagées mantém entre
si sentimentos e agdes, e nas interagbes com o meio social e cultural criamos sistemas
organizados de pensamentos. O sentir configura nossa forma de pensar, assim como a
organizacao de nossos pensamentos influencia nossos sentimentos. Podemos, desse

forma, acreditar que pensar e sentir sdo ag¢des indissociaveis.

2.3 A Busca da Autonomia na Escola

Quando refletimos sobre os conteudos curriculares tradicionais, importantes para
sistematizar o conhecimento adquirido pela humanidade, relacionado aos conflitos de
natureza ética e moral que vivenciamos na sociedade, pensamos se esta faltando algo,
ou melhor, se a escola carece de aspectos emocionais, afetivos, que levem ao respeito

mutuo.

Segundo Moreno.os suicidios, os crimes e agressdes ndo tém como causa a
ignorancia das matérias curriculares, mas frequentemente estdo associados a uma
incapacidade de resolver os problemas interpessoais e sociais, ou seja; os conflitos ,de

uma maneira inteligente.

A tomada de consciéncia dos proprios sentimentos e emocdes, contribui para a
construcdo de personalidades autbnomas com capacidade de conviver
democraticamente com diferentes idéias e valores. As relacdbes e os conflitos
interpessoais do cotidiano com os sentimentos, pensamentos € emogdes que lhes sao

inerentes, exigem de cada um, alunos e professores, auto conhecimento.
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Para tanto, é necessario investimento de tempo e conhecimento. A auto analise €
um processo e temos que admitir que, se vivemos momentos de intensa violéncia em
alguns trechos da nossa trajetoria, tal violéncia foi construida, aprendida. Segundo

Montagu (1988), nenhum ser humano se torna agressivo ou hostil sem aprender a sé-lo.

Ao organizar o ambiente escolar, os educadores precisam trabalhar contetdos
mais interessantes, se preocupando com a forma como s&o trabalhados, e com

participacao ativa dos alunos.

A construgdo de uma nova realidade pressupbe alunos ativos, que
participam de maneira intensa e reflexiva das aulas. Sujeitos que constroem sua
inteligéncia sua personalidade pelo dialogo estabelecido com seus pares e com

os professores. (ARAUJO, 1999, p.45)

Neste ponto de vista a preocupacéo da professora deve ultrapassar os conteudos
formais, com atencao nas relagdes que desenvolve com seus alunos, em como criam o

ambiente diario, nas inter-relacdes que estabelecem com a escola toda.

As relagOes estabelecidas em sala de aula devem ser tdo significativas quanto os
contetudos formais, e compreendidas pelos professores e alunos, o professor deve
exercer, sua autoridade por meio de acordos de trabalho, com clareza, seriedade e
seguranga, envolvendo as regras e normas de convivéncia escolar, questbes de
responsabilidade, honestidade, sinceridade e cooperagdo, com incentivo ao dialogo.

(SOUZA, 1999)
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As fontes para autonomia seriam as relagdes de respeito mutuo, de reciprocidade
e de cooperagao, as criangas deste bem pequenas devem se acostumar a um ambiente

em que as idéias e sentimentos sdo respeitados.

Nesta perspectiva os sentimentos, as emocdes e os valores devem ser encarados
como objetos de conhecimento, posto que tomar consciéncia, expressar e controlar os

préprios sentimentos talvez seja um dos aspectos mais dificeis na resolucao de conflitos.

Recorremos a uma afirmagao de Moreno (1998):

Integrar o0 que amamos com o que pensamos é trabalhar, de uma sé vez,
razao e sentimentos; supfe elevar estes Ultimos a categoria de objetos de
conhecimento, dando-lhes existéncia cognitiva, ampliando assim seu campo de

acao. (MORENO, 1998, p. 152)

Compreender esta dimensao indissociavel — pensamentos e sentimentos - requer
dos profissionais da educagdo a disponibilidade para se buscar novos campos de
conhecimento e da ciéncia, para atender, no minimo, as solicitagbes que a tematica

propoe.

A afetividade é quem determina a atitude geral da pessoa diante de
experiéncias de vida, promove os impulsos motivadores e inibidores, percebe os fatos
de maneira agradavel ou sofrivel, confere uma disposigéo indiferente ou entusiasmada
e determina sentimentos que oscilam entre dois poélos, a depressdo e a euforia.

(MORENO, 1998)
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Os valores morais ndo sao ensinados € nem inatos ao individuo, sdo construidos
na experiéncia significativa que o sujeito estabelece com o mundo, e que depende dos
valores implicitos dentro dos conteudos com os quais as pessoas interagem. (TAILLE,

1999).

O desenvolvimento do raciocino moral exige que se considerem ndo somente as
caracteristicas e os atributos dos individuos, mas, as caracteristicas do ambiente,

relacionadas com a autonomia e o respeito muatuo.

O ambiente escolar e social apropriado ao desenvolvimento do julgamento moral
do aluno ndo sera suficiente, se ndo for percebido como um contexto propicio de
oportunidades de experenciar tarefas e desafios substanciais para que ocorram

mudangas e reorganizagdes de forma ativa.

O ambiente interage com as caracteristicas pessoais para restringir ou aumentar
tanto o desenvolvimento como o comportamento autbnomo, através de suas
caracteristicas objetivas: recursos, estrutura, oportunidades, normas, comunidade,
curriculo, servicos, programas e eventos da instituicdo, bem como a adaptagdo e

compromisso do aluno a ela.

s

E, entdo, necessario promover um ambiente integrador que possibilite um clima
de maior confianga, empenho e rendimento, com a manutencdo dos desequilibrios
necessarios e impulsionadores do desenvolvimento e a minimizagdo da ocorréncia de
sistemas desconfortaveis. E importante salientar que tal desenvolvimento ndo depende
apenas de condicdes objetivas, mas também das caracteristicas pessoais do proprio
aluno, da sua capacidade adaptativa, de seu grau de vulnerabilidade e capacidade de

confronto.
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O ambiente escolar que se reduz aos regulamentos, as normas e regras
disciplinares, visando a repeticdo de habitos e a domesticagéo de corpos e de mentes, o
que consegue em ordem e disciplina, perde em autonomia, ousadia e criatividade, uma

vez que um ambiente estimulante é caracterizado pela contextualizacdo do aprendizado.

No ambiente cooperativo, os professores que sdo autodeterminados e valorizam
a autonomia consigo préprios, tendem a promover seus alunos com ambiente orientado

e incentivador dessa autonomia. (VINHA, 200)

Os desafios propostos na construcdo de um ambiente favoravel a autonomia, nos
induzem a refletir sobre a infra-estrutura da escola e a necessidade de ampliar,
revitalizar e redimensionar a infra-estrutura fisica e os recursos materiais as
necessidades académicas. Focault (XXX), alerta para os mecanismos institucionais de
repressdo da escola, e da rede de vigilancia, o olhar hierarquico representado pela

arquitetura da escola, que mesmo pretendendo reduzir, vao incitar a indisciplina.

Neste sentido devera ser presente um processo de avaliagao coletiva, em que a
interagdo dos sujeitos ajude a potencializar e nivelar os espagos fisicos de forma

compativel ao desenvolvimento da autonomia e respeito mutuo.

Determinados estimulos, dentro de um dado contexto, podem favorecer a
expressado de certos comportamentos ou respostas. Num contexto adverso, contudo, o
mesmo fato pode ter seu efeito neutralizado ou anulado, porque o organismo nao reage
ao estimulo numa relacdo unilateral, mas, ao contrario, comporta-se de modos

diferenciados a cada configuracao distinta do ambiente que o cerca.

Nesse sentido, o0 que poderia favorecer o aprendizado em uma determinada

situacdo, como por exemplo, a atencdo e a amabilidade dedicadas por um professor a
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uma dada turma, pode ndo representar estimulo algum para um grupo distinto, a
depender de outros fatores influenciadores, tais como sensagdes de conforto ou
desconforto fisico, necessidades fisioldgicas e, numa extrapolagdo, 0s niveis de

autonomia e respeito mutuo alcangados em cada grupo.

Talvez por esse motivo, alguns conjuntos de regras que, a principio, poderiam
estimular o desempenho dos alunos em sala, tais como o reconhecimento dos acertos e
a punicao pelos erros, através da atribuicdo de notas, ndo sejam fatores motivadores

para outros grupos, que estejam em fases distintas de desenvolvimento.

Segundo Machado (1997), comportamentos desenvolvidos através de
experiéncias reforcadoras comumente podem ser considerados como intuitivos. E
comum que o individuo n&o consiga expressar racionalmente o motivo pelo qual repete
um dado padrdo de comportamento, admitindo apenas que tem — muitas vezes por
varios periodos de tempo — obtido o mesmo resultado (o reforgo). J& comportamentos
desenvolvidos através de regras podem ser denominados racionais. O individuo, sob
certo aspecto, sabe 0 que esta fazendo e consegue exprimir a razdo pela qual expressa

determinado comportamento, utilizando um conjunto mais ou menos ordenado de regras

Oou crencgas.

Deste modo, o processo de aprendizagem sofre tanto influéncia do meio, através
de mecanismos de reforco, que gerarao comportamento intuitivo, quanto das regras
estabelecidas e compreendidas, que serdo a base do comportamento racional. O
conteudo apreendido passara, entdo, a ser o resultado das sucessivas interagdes entre o
aluno € o0 meio que o cerca, os estimulos provocados pelo cumprimento ou pelo
descumprimento das regras e a relacdo que venha a manter com seus pares e

professores.
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Conforme Caldas e Hubner (2001), o ambiente, € compreendido sob um prisma
mais amplo e engloba variaveis subjetivas e ndo- mensuraveis fisicamente, como as
questdes metodoldgicas utilizadas pelo professor, acbes de coercdo adotadas pela

Instituicao de Ensino, bem como a relacdo entre o Professor e o Aluno.

Cunha (2001) ressalta nao haver duvida “de que existe entre 0 aluno e o

professor um jogo de expectativas relacionadas aos respectivos desempenhos”.

O professor autoritario, o professor licencioso, o professor competente,
sério, o professor incompetente, irresponsavel, o professor amoroso da vida e
das gentes, o professor mal-amado, sempre com raiva do mundo e das
pessoas, frio, burocratico, racionalista, nenhum deles passa pelos alunos sem

deixar sua marca (FREIRE, 1996, p.73).

A “era do conhecimento” parece regida pelo acesso as informag¢des que, sem
articulagdo humana, tornam-se material descartavel, pois precisam de conexdes,
articulagdes, espacgo fecundo para que possam ser transformadas em desenvolvimento.
E por esse motivo, em especial, que a relacdo professor-aluno se torna cada vez mais
importante. As informacbes sado produzidas a todo instante e de maneira
assustadoramente rapida. Saber seleciona-las e, sobretudo, saber ajudar os alunos na
dificil tarefa de estabelecer conexdes e inter-relacbes para que esse turbilhdo de
informacdes gere desenvolvimento, ja é o suficiente para fazer reconhecer a importancia

dessa relagéo.
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N&o se pode vincular tudo o que € ensinado a situagdes praticas de aplicagao,
devendo-se considerar que, muitas vezes, o que € trabalhado n&do é para consumo

imediato.

“Além do mais, se sob o pretexto de que (alguns saberes) nao tem

utilidade pratica imediata deixamos de conhecer as tantas coisas que a
humanidade criou laboriosamente, a propria humanidade tornar-se-a amnésica,
ilhada no presente, sem passado e, portanto, sem rumos para o futuro” (LA

TAILLE, 1999 p. 25).

Os professores vivem num ambiente complexo onde participam de multiplas
interagdes sociais, buscam ajustar seu papel a realidade imediata da instituicéo,

perdendo, assim, a dimens&o social mais ampla da sociedade.

As instituicdes controlam a conduta humana estabelecendo padrbes
previamente definidos de conduta, que a canalizam em uma diregdo por
oposigao a muitas outras que seriam teoricamente possiveis. As instituigdes tém
sempre uma histéria, da qual sao produtos e isto implica controle (CUNHA, p.76,

2001).

Como ja se disse anteriormente, a autonomia e a cooperagdo sao condicoes
necessarias para uma gestao democratica em sala de aula, e para o estabelecimento de
relagcdes baseadas no respeito mutuo; se bem interpretadas, essas duas condicoes,

impulsionam acordos imprescindiveis entre professor e aluno. Para exorcizar qualquer
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tipo de coergéo sustentando praticas autoritaristas e legitimar a autoridade pelo principio
da reciprocidade, é necessario delinear rotinas de trabalho e de convivéncia denominado
por Aquino (1996) de “Contrato Pedagdgico”, que estara assegurado através de: clareza
razoavel, para os parceiros, quanto aos propédsitos da relagdo; nitida configuracao das
atribuicbes de cada parte envolvida; habitos e pautas de convivéncia conhecidos e
representados por ambos; resultados concretos que validem o seu processamento

cotidiano; um norte de liberdade e felicidade, enfim, impregnando o fazer diario.

O contrato pedagdgico nao é fruto da elaboracdo de um ou de alguns envolvidos
no trabalho de sala de aula, mas sim gestado no coletivo, co-responsabilizando todos os

participantes/parceiros para que acontega a necessaria legitimagéo de suas clausulas.

Como aquele que nao estd em correspondéncia com as leis e normas
estabelecidas por uma comunidade, um gesto que ndao cumpre o prometido e,
por esta razdo, imprime uma desordem no até entdo prescrito. Portanto,
comportar-se com decoro implica, necessariamente, decisdes éticas e politicas,
ou seja, um trabalho sobre si mesmo que é, ao mesmo tempo, analise histérica
dos limites que o mundo apresenta e experimentagdo das possibilidades de

ultrapassé-los (AQUINO, 1996, p.139).

Assim como acontece com os estagios da moralidade, as regras constituidas no
contrato  pedagégico amadurecem progressivamente, caminhando do seu
desconhecimento até a sua autonomia. No inicio, deve-se relembrar que o contrato
constituido € funcao de todos, porém a implantacdo e o suporte dos acordos, enquanto

rotina do trabalho, esta muito mais centrada na figura do professor que, aos poucos, vai
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deixando esse espaco para os outros participantes do processo educativo em sala de

aula.

Esta etapa € analoga a da heteronomia, a partir da qual advém o controle de
fontes externas ao individuo. Na dUltima etapa — a da autodisciplina — as regras
encontram-se internalizadas de forma consciente e a sua aplicacao pratica acontece por
vontade propria. Nas palavras de Aquino (1999, p. 151): “E 0 momento também em que
a nocao, a nos tdo cara, de disciplina escolar deixa de ser associada a obediéncia e

subserviéncia, e passa a ser sindbnimo de tenacidade e perseveranga”.

Nao se pode ser ingénuo a ponto de acreditar que n&o havera transgressdes; no
entanto, conquanto existam, estas devem ser tratadas no coletivo, por terem sido assim

constituidas, para que ndo se tornar algo pessoal entre professor e aluno.

A maior parte destas transgressdes, diz respeito a falta de compreensdo ou
ambiguidade da proépria regra, sendo necessaria uma releitura, tornando-se um momento
fecundo para a (re)legitimacao coletiva do contrato pedagdgico, reescrevendo outros

caminhos mais flexiveis se assim for conveniente.

Os conflitos vividos no dia-a-dia, dentro de sala de aula, podem ser uma fértil
oportunidade para a elaboragéo inteligente de alternativas pedagdgicas de cooperagao,
de reciprocidade, de consideracdo do singular e valorizagdo das diferencas. Segundo
Aquino (1996), o existir e o fazer cotidianos, como manifestacao imediata de toda a
atividade humana, s&o momentos que se criticamente refletidos, possibilitam a

transformacéo da realidade e o surgimento de uma nova cultura.
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No entanto, tem-se de ter presente que respeito se conquista, ndo se impde; e o
didlogo é o melhor caminho para a solugdo de problemas, em vista do que , segundo

Libaneo:

O professor ndo apenas transmite uma informagao ou faz perguntas,
mas também ouve os alunos. Deve dar-lhes atengdo e cuidar para que
aprendam a expressar-se, a expor opinides e dar respostas. O trabalho docente
nunca é unidirecional. As respostas e as opinides dos alunos mostram como eles
estdo reagindo a atuacdo do professor, as dificuldades que encontram na
assimilagdo dos conhecimentos. Servem também para diagnosticar as causas

que d&o origem a essas dificuldades. (LIBANEO, 1994, p. 250)

Cunha (2001) aponta que o vocabuldrio usado, as entonagdes, nas expressoes,
as pausas e os siléncios sao indicadores da forma de ser e de agir do sujeito. Séao
bastante conhecidos o0s exemplos de frases que, dependendo de como sao
pronunciadas, podem passar sentimentos ndo-desejaveis e oferecerem margem para
diferente interpretacdo daquela pensada pelo professor. Nesse mesmo contexto, a

linguagem é o fator desencadeante da reciprocidade entre professor-aluno.

... 0 bom professor é 0 que consegue, enquanto fala, trazer o aluno até a
intimidade do movimento do seu pensamento. Sua aula é assim um desafio e
ndo uma ‘cantiga de ninar’. Seus alunos cansam ndo dormem. Cansam porque
acompanham as idas e vindas de seu pensamento, surpreendem suas pausas,

suas duvidas, suas incertezas (FREIRE, 1996, p.96).
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3. SITUACOES DE INDISCIPLINA — UMA ANALISE DE RELATOS

OBJETIVO

O objetivo geral dessa pesquisa foi refletir sobre as relacbes do ambiente escolar
que contribuem para o respeito mutuo e a autonomia dos alunos, e teve como objetivo
especifico analisar algumas situagbes relatadas por educadores, identificando o

comportamento de professores e alunos envolvidos nas relagdes escolares.

METODOLOGIA

Para esta pesquisa qualitativa, foi utilizada a conversa casual, como método para
coleta dos dados, que segundo Soares (1991, p. 142), “... é o veiculo mais importante da
conservagao da realidade. A conversa mantém, modifica e reconstréi a realidade
subjetiva do individuo”, o que significa que as pessoas falam umas com as outras,
envolvendo comunicagédo implicita e explicita, observando-se que a maior parte da
conversa cotidiana conserva a realidade subjetiva. A conversa com alunos do curso de
Mestrado em educacao foi escolhida como forma possivel de entender a realidade do
respeito mutuo e da autonomia na escola considerando que o aparelho da conversa
abandona alguns aspectos e acrescenta outro, intensificando a realidade que se

reconstréi na subjetividade do individuo.
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SUJEITOS

Foram utilizados como sujeitos para conversas informais 11 alunos do Curso de
Mestrado todos com graduacao em nivel superior, ja havendo atuado como professores

do ensino fundamental e médio, e superior.

PROCEDIMENTO

Os relatos foram coletados no periodo de 2004, com alunos de Mestrado em
Educacao da Universidade de Sorocaba, em momentos informais, nos intervalos, na
cantina, e tomando exemplos em sala de aula, quando a tematica possibilitava a
discussao, ambiente em que os alunos relatavam espontaneamente situa¢des que foram

por mim registradas, dado o interesse pelo tema.

Esses relatos foram transcritos no Anexo A, tendo sido realizada uma analise de
conteudo no modelo de Bardin (1977), agrupando as situagdes de acordo com a

tematica de Respeito Matuo e Autonomia.

Dessas conversas informais foi possivel coletar 15 situagbes, 5 das quais foram

selecionadas para analise, por exemplificarem a tematica dessa pesquisa.
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3.1 Relato e analise das conversas

Os relatos das situagcGes escolhidas sao resultantes das conversas informais
estimuladas por temas e textos discutidos nas disciplinas do Mestrado em Educacao e
extrapolavam a sala de aula quando espontaneamente eram lembradas situacbes de

indisciplina, relagdes de poder e conflitos na escola.

Sem que o resgate e a identificacao das fontes dos relatos seja o foco principal da
presente abordagem, o texto foi redigido de maneira a apresentar cada situacdo como
de ocorréncia possivel, em qualquer realidade e contexto em que estejam presentes as
figuras do professor e do aluno, tendo como cenario a sala de aula e ou ambiente
escolar. Cada depoimento pertence a um relato original e sera apresentado respeitando
o aspecto informal das conversas, preservando a identidade dos professores e da
escola. Dessa forma, foram reelaboradas, utilizando o estilo de histéria as quais,

inclusive, foram dados titulos.

Situacao 1 - Dramatizando em Siléncio

“Uma professora, na quarta série desenvolvendo um assunto sobre ética,
percebeu que os alunos ndo estavam se envolvendo, alguns até dormiam na sala., em
vista do que, ela resolveu, entéo, trabalhar de outra forma, propondo uma dramatizacao
de conflitos para discutir a ética.

Os alunos demonstraram interesse e comegaram a se organizar, empurrando

cadeiras conversando em grupo o que, naturalmente, ocasionou barulho. No meio da
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atividade, a coordenadora adentrou a sala, pedindo siléncio. A professora foi chamada
para a porta e explicou a coordenadora o motivo do “barulho” da classe. A coordenadora
concordou, com a atividade, desde que fosse realizada em siléncio, fechou a porta e
saiu.

A professora respirou fundo e pensou: Onde estd a autonomia do professor?
Mesmo assim voltou-se para os alunos pedindo que falassem mais baixo para nao
atrapalharem os outros. A atividade continuou, porém, com os alunos mais timidos e a

professora procurou encurtar a dramatizagao.”

Analise 1

A situacdo permite analisar quanto ao espaco fisico que, em geral, ndao se
considera importante, mas que, no cotidiano, pode atrapalhar agdes efetivas no
desenvolvimento da autonomia aprendizagem. Por exemplo, na situagdo apresentada, a
atividade proposta para essa faixa etaria incluiria certo barulho e conversa, “0 que nao

significa bagunca”.

Entdo, por que momentos de conversas, em atividade em que o barulho se
intensifica atrapalha o outro? Provavelmente a estrutura fisica da escola nao foi
planejada para evitar que isso acontega. Em geral, as escolas ndo planejam o ambiente
fisico prevendo criangas correndo, conversando, gritando. Existe uma imagem
preconcebida e estereotipada de que, na escola, a aprendizagem sé pode ocorrer desde

que haja siléncio..
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Outro aspecto a considerar € a intervengédo da coordenag¢éo na atividade em sala.
A professora estava justamente falando sobre ética e foi interrompida no seu trabalho,
sem o entendimento da coordenacdo que poderia ter chamado discretamente a

professora e pedido explicacao sem tirar-lhe a autoridade diante da classe.

O discurso frente as professoras para que essas motivem os alunos a que facam
atividades diferentes, é outro aspecto a ser considerado na pratica, pois quando alguém
se arrisca em mudancas didaticas, defronta-se com barreiras fisicas arquitetdnicas e
éticas. Visto que o ambiente interage com as caracteristicas pessoais para restringir ou
aumentar tanto o desenvolvimento como o comportamento autbnomo, € preciso investir
nele por meio dos objetivos, recursos, da estrutura, das normas, dos servigos, bem como

a adaptagcédo e o compromisso do aluno com a escola.

O desenvolvimento da autonomia e do respeito mutuo esta diretamente
relacionado as caracteristicas do ambiente e dos individuos para o desenvolvimento do
raciocinio moral. Aquino (1996) se refere aos conflitos vividos no dia-a-dia dentro da sala
de aula, como sendo um fértil espago para a elaboragdo inteligente, por parte dos
professores, de alternativas pedagdgicas de cooperagdo, da reciprocidade da
consideragdo do singular e valorizagdo das diferencas, ao mesmo tempo em que
considera que o existir e o fazer cotidianos sdo momentos que possibilitam a
transformacdo da realidade e o surgimento de uma nova cultura, se criticamente

refletidos.

Situacao 2 - Eu nao posso repreender, nem bater!
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Uma professora ao falar de indisciplina da um depoimento:

“— A familia ndo tem colaborado, os alunos vém sem limites de casa.
Geralmente, h4a até conivéncia dos pais: o professor nunca tem razdo. Ha muitos
problemas familiares. A prépria familia nao sabe o que fazer.

Ela descreve o0 que as maes de seus alunos dizem:

— O que eu faco com ele? Vou matar?.

A professora continua a relatar que a disciplina em sala de aula extrapola
totalmente e declara:

— E ai ndo tem jeito, s6 se bater e bater ndo pode. Eu néo sei o que fazer com a
classe. Tem hora que da vontade de bater em todo mundo. “

Para ela, o professor “é completamente ignorado” na sala de aula, e assim se
refere ao que sente ao adentrar sua sala:

— Vocé entra e parece que nao entrou ninguém. Por que se dé tanta regalia para
os alunos e o professor € tao esfolado em sala de aula? Como manter uma aula decente
se vocé nao tem material pedagdgico, ndo tem condi¢des de trabalho, ndo tem nada?
Vocé vai tentar punir o aluno, ndo pode porque a direcdo ndo deixa, o Estado nao
permite, os pais ndo permitem... O que fazer quando o aluno desrespeita muito o

professor e depois diz assim: “ndo me amole que hoje eu ja fumei maconha'?”

Analise 2

A professora que ndo pode punir e € punida pelo Estado, pelo baixo salério, pela

falta de autonomia no trabalho, pela falta de reconhecimento pessoal e dentro de um
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contexto em que ndo se vé valorizada. O que ela pode fazer na situagao é punir; para ela

nao haveria outra alternativa e, entao, na impossibilidade de fazé-lo, se frustra.

Na verdade, o que ela quer é tratar como é tratada. Nao consegue abstrair, ndo
percebe o0 contexto, e imagina que a aprendizagem € transmissdao passiva de
conhecimento. E quando o aluno diz “ndo me amole”, ela precisa entender a questao
fora dos valores pessoais e saber aplicar a empatia, e compreender que nao se

consegue o respeito pela punicao.

Em termos conceituais, a punicao se refere a um desprazer (estimulo) que se faz
presente apdés um determinado comportamento ndo-pretendido por aquele que a aplica,
enquanto que o reforgo negativo se caracteriza pela auséncia (retirada) do desprazer
apdés a ocorréncia de um comportamento pretendido por aquele que o promove.
Segundo Skinner (1974), o esquema mais adequado para diminuir comportamentos

inadequados é a retirada do reforgo positivo que mantém tal comportamento.

Para esta professora, o problema nem ¢é a internalizagdo das regras morais, mas
€ uma reciprocidade na raiva, com o desejo de puni¢do e, segundo Piaget, podemos
aplicar sangoes, ou seja, comportamentos de repreensao, com relagdes significativas ao

ato inadequado, porém estabelecidas com vinculos afetivos.

Quando a relagdo € de reciprocidade ndo ha o medo da punicdo, eles se
manifestam espontaneamente e fazem a reparacédo. Se houver uma relacao de afeto e

respeito mutuo entre as partes, as sancdes irdo ocorrer.

Para Kamii (1995), quando o individuo se sente respeitado em sua maneira de
pensar e sentir, ele é capaz de respeitar a maneira como 0s outros pensam e sentem,

momento em que temos a possibilidade de estabelecer respeito mutuo e autonomia.
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Vygotsky (1896-1934) postulou que as emogdes se integram ao funcionamento
mental geral, reconhece as bases organicas sobre as quais as relagdes humanas se

desenvolvem.

Desconsiderando todas as teorias, a professora desse caso analisado, exigia, no
seu relato, respeito e autoridade que lhe eram negados..”. Quando eu tenho vontade de

’

bater, eu ndo posso bater, ndo posso reprimir...” “Eu ndo tenho afeto nenhum”. Nao
existe relagao de vinculo afetivo, e na sua auséncia, observamos na fala do aluno “ngo

me amole” significa a quebra do vinculo afetivo..

As questdes de indisciplina sdo mais complexas do que o comportamento
inadequado na sala de aula. E todo um processo que desemboca na forma de
expectativas ndo satisfeitas em ambas as partes. Nessa fala “eu ndo posso porque eu
sou punida, se deixassem eu batia” fica claro o processo de heteronomia onde eu nao

assumo as minhas atitudes com medo da punigéo..

Entende-se o respeito mutuo quando existe empatia, os valores respeitados numa
relagdo de iguais. Sempre que alguém precisa ser superior, melhor, maior sobre o outro
inferior, menor, pior; ou quando alguém €& soberano e o outro sudito, ndo ha autonomia

moral e respeito muatuo.

Situacao 3 - Revoltados pela sua prépria natureza

“A aula ja havia se iniciado, quando alguns alunos entraram sem pedir licencga.

Perguntei:
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— Aqui é a casa da mae Joana? Acham que podem ir entrando sem pedir
licenca? Enquanto eu ainda estava falando, responderam prontamente: —_ Oh, dona,
sem problema... a gente sai! E se dirigiram para fora!

N&o me contive... chamei a inspetora, que os conduziu para a diretoria.

Pensei que o assunto estava resolvido, mas, ao sair para o estacionamento, meu
carro havia sido depredado, os pneus furados, a pintura arranhada e as fechaduras
danificadas. Foi uma coisa angustiante! Nessa turma eu entro com o coracdo na mao,
nervosa, louca para que termine o horario. Na minha graduacao, eu nao aprendi a
lidar com esses alunos violentos, eles impdem o seu modo de ser, suas roupas, gestos e
palavreado. Esses adolescentes sado indisciplinados, rebeldes e revoltados pela sua

propria natureza.”

Analise 3

Quando a professora fala “aqui é a casa da mae Joana?” impde sua maneira de
agir: “So entra se pedir licengca’.Sera que essas regras foram combinadas, acertadas

antecipadamente?

Para Piaget, toda moral consiste no sistema de regras e que a esséncia de toda a
moralidade estda no respeito que o individuo adquire por essas regras. Existe uma
relacdo entre a regra e a moral e o respeito as regras constitui 0 desenvolvimento da
moralidade. Neste caso, se as regras nao foram combinadas, ndo ha desenvolvimento

moral e respeito muatuo... Pensam que podem entrar sem pedir licenca...
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Podemos pensar no desejo de se estabelecerem limites, porém, para isto deve-se
valer das regras que visam contribuir para organizar o ambiente de trabalho promover a
justica, fomentar a responsabilidade, por aquilo que ocorre, e conseguir 0

comprometimento de todos com os procedimento e decisdes.

Segundo DeVries e Zan, para criar uma atmosfera de respeito mutuo na qual
professores e alunos praticam a auto-regulacao e cooperacao, é necessario envolver os
alunos em tomadas de decisdes e estabelecimentos de regras na sala de aula. E quando
a professora se refere aos alunos como “revoltados pela propria natureza” é uma idéia
preconcebida, um preconceito, em que ndo ha possibilidade de transformagéo. Ela

pensa que isso é inato, nasceram assim e se assim é ndo ha o que fazer...

‘

“Ndo me contive chamei a diretora... “, atitude que podemos analisar como falta
de autonomia, pois ela necessitou que outra pessoa resolvesse o problema e de novo
vamos lembrar em Piaget quando ele se refere a moral do respeito mutuo que é a do
bem, (por oposicdo do dever), e da autonomia que conduz ao desenvolvimento da
igualdade e da reciprocidade. Porém esta professora sente medo e entra na sala de

aula, querendo que o horario passe rapido e ndo percebe que podem existir mudancgas,

de novo vem a complexidade, a falta de esclarecimento do que € respeito mutuo.

A auséncia de reciprocidade e igualdade pode provocar no aluno as atitudes de
indisciplina. O Estado trata o professor como heterbnomo e ele age da mesma forma
com o aluno e o ciclo se fecha; ele risca o carro o que € uma forma de mostrar poder, ele
€ taxado de revoltado, rebelde e o enfrentamento ocorre dentro do contexto das relacdes
de poder, leva a falta de respeito mutuo e ao desenvolvimento de pessoas heterbnomas

que admitem o erro s se forem pegas.



75

Situacao 4 - O professor € indisciplinado

“Uma professora comenta:

— Os individuos estdo inseguros e usam muitas vezes a indisciplina como
protecdo, mostrando que, através dela, conseguem ter um lugar, mesmo que nao seja o
da crianca ideal.

Aqui ela se refere a indisciplina do professor: Quando o aluno traz uma queixa em
relacdo ao professor, infelizmente ele tem razdo, porque os professores também sao
indisciplinados: chegam atrasados, faltam sem estar doentes e trazem atestados, nao
preparam aulas, usam cadernos de planejamento de dez anos atrds (sebo), e ainda
querem que os alunos gostem da aula.

Eu considero essa atitude uma agressao aos alunos; afinal somos educadores ou
nao somos? O que é que nos estamos fazendo na sala de aula? Qual é o nosso papel?
Talvez perguntas necessaérias para fazermos a nés mesmos, em vez de malhar no refrao
da maioria dos nossos colegas:

— Ah!ll Tem o Conselho Tutelar, ndo se pode encostar a mao no aluno! Mas eu
considero que a agressdao ocorre de muitas formas, e muitas vezes 0 que

consideramos indisciplina é apenas uma resposta a um ato do professor...”

Analise 4

Isto € um argumento de coordenacdo que reflete o outro lado da questdo da

indisciplina na escola, expostas por alunos e por outros professores que mostram bem a
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indisciplina daquele professor, por exemplo, que chega atrasado, falta sem estar doente,

e tais atitudes significam n&o respeitar o outro.

Se o professor é, teoricamente, a pessoa apropriada para estabelecer os vinculos
afetivos que levam ao respeito mutuo, estes ficam abalados quando ele falta sem estar
doente e, dessa forma, ndo respeita a pessoa que veio para assistir a aula. Como pode o
professor chegar atrasado e o aluno ndo? Quando ndo ha relagdes de iguais, ndo ha

respeito mutuo, nem vinculo afetivo isso pode ser considerado normal.

Para Foucault, o processo pedagdgico corporifica estas relacbes de poder com
respeito a questdes do tipo: qual saber € valido, qual saber € produzido, o saber de
quem. A aprendizagem por modelo, “se ele pode eu posso”, 0 modelo observado pelo

aluno vem do proéprio professor que tem um discurso diferente do comportamento.

A consciéncia de responsabilidade e autonomia estao presentes, por exemplo, na

indagacao:

..'— afinal o que estamos fazendo na sala de aula?’... “qual é o nosso

papel?”...”"Somos educadores ou ndo somos?”.

Para Lacroix, 0 mundo € absurdo, mas o0 homem néo o é, e podemos pensar que

nao é necessario mudar o mundo basta mudar a nés mesmos..

Pensando em educacéo, a abordagem de Skinner transfere as causas da maioria

dos problemas relacionados ao aprendizado para o método de ensino.

“ndo preparam aulas, usam cadernos de planejamento de dez anos atras (sebo),
e ainda querem que os alunos gostem da aula. Eu considero essa atitude uma agressdo

aos alunos”
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Neste sentido, a forma como o individuo estabelecera suas relagdes com o meio,
de modo sistematizado, sera decisiva no sentido de favorecer ou de dificultar o processo
de aprendizagem e Zanotto (2002) completa que € neste ponto que a formagédo do
professor possui 0 papel importantissimo na construcdo do conhecimento por parte do

aluno.

Situacao 5 - Brincadeira ou Indisciplina

“Um educador constata:

— O abismo que se cavou entre a velha guarda de professores e a mais jovem é
flagrante. A indisciplina € mantida em nome de novas teorias que ndo foram nem
comprovadas. Um exemplo basta para que se perceba até que ponto isso pode
acontecer. Um aluno dito problematico, com um histérico de falta de disciplina tornou-se
o herdi do dia, ao jogar a bandeja de comida ao chao, devido a uma brincadeira, em
plena cantina. Um grupo de professores sugeriu:

— Ele deve limpar a sujeira que fez, assim nao ird fazer mais isso. Mas o outro
grupo, 0s mais inexperientes, considerou que isso seria humilhante para o adolescente:

— Afinal, era apenas uma brincadeira que deu errado.

No final, a comida espalhada foi limpa pelo servente.

Analise 5

Um problema de indisciplina que foi comentado pelas professoras e este

significou punir os causadores da situagdo ou n&o os punir, relacionando isso a
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professores antigos e jovens. Porém ambos nao refletem a situagdo como um todo, punir
o responsavel pelo ato ou deixar de punir ndo desenvolve o respeito. Para Piaget,
podem-se aplicar sang¢des, ou seja, aplicar algum comportamento de repreenssao,
desde que seja de forma emocional afetiva. Essas sancbes podem ser caracterizadas
por reciprocidade quando estiverem diretamente relacionada com o ato que se deseja

sancionar.

Um outro tipo seria apelar para conseqiéncia direta e material do ato, podendo
usar a sangao para privar o individuo do objeto que ele usou mal e uma outra forma a
sancgao por reciprocidade que € a reparagao. A situagdo relatada exigiria uma sangao,
que € uma atitude significativa com o ato ocorrido. Deve- se, no entanto, entender que a
situagéo discutida ocorreu no patio e ndo em sala de aula. Portanto, poderia ter sido um

momento de aprendizagem social e coletiva e ndo apenas uma repressao individual.

O professor que comentava, sentia que deveria fazer alguma coisa que
influenciasse o coletivo, inconformado com a figura de her6i em que o aluno se
transformou. Se um fato, semelhante — como atirar os livros ao chao, por exemplo —,
tivesse ocorrido na sala de aula, ndo teria deixado tanta marca, mas como foi para o

grande publico se tornou complexo.

O questionamento desse educador € a necessidade de tomar uma atitude para o
coletivo e ai sim transcender pois ele esta educando para que aja respeito ao ambiente
num primeiro momento e num segundo momento, pensar nas relagées hierarquicas
entre as pessoas e por que o fato de limpar o ambiente seria uma punicdo, uma

humilhagéo?

Esse tipo de atitude levanta questées dos funcionarios que, trabalhando em

limpeza, sdo mal valorizadas: pessoal e economicamente. S&o vistas como servigos
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inferiores. Novamente voltamos a relagdo de respeito mutuo com tratamento igualitario.
Ninguém é mais que ninguém, cada um € importante no desempenho da sua fungdo. O
discurso da escola € para a cidadania, mas qual o conceito usado para definir o que &
ser cidaddo? E considerar funcdes de limpeza humilhante, considerar hierarquias
necessarias? . Enfim, o momento em que o educador tem a oportunidade de demonstrar
na sua acao coletiva atitudes solidarias coletivas esse educador pune ou se ausenta e

ambas atitudes nao contribuem para transformacao do individuo e da sociedade.

Situacao 6 - A excursao

Conversando com uma professora podiamos sentir a indignacdo e o
descontentamento com os seus alunos, pela maneira como ela se expressava:

“— A gente chama a atencéo... a gente “chacoalha”, o que mais se ouve sao 0s
professores que comentam:

— Este é terrivel... Aquele é terrivel... Sé reclamam. Para vocé ter uma idéia, vou
te dar um exemplo:

Fomos fazer uma excursdo e saimos com o 6nibus, era um inferno, eles ficavam
correndo no corredor do 6nibus, tinhamos que ficar o tempo todo chamando a atencao...
Uma mao de obra...Nao podem ficar em pé no corredor, isto € uma ordem!

— Mas onde vocé fica quando fala com eles?

_ Fico em pé no corredor... “faga o que eu mando nao faga o que eu fago” Ah!
Mas vai cair, vai se machucar, se o énibus der uma brecada...

— Mas, e vocé? Num momento desses, também nao deveria estar sentada?
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— E verdade! Como num véo em que a aeromoca senta e fecha o cinto de
seguranga nos momentos de turbuléncia.

— Exato! Porém a aeromoga pode te punir, ela ndo é educadora.”

Analise 6

O professor tem o papel de educar, de contribuir para a construgdo do processo
de autonomia moral. Sua fungdo é formar no individuo a consciéncia de como agir em
quaisquer circunstancias da vida. Segundo Piaget, apenas com o cumprimento de regras
se estabelece autonomia do ser humano. Para obter o resultado esperado, as regras
devem ser elaboradas por todos os integrantes do grupo e devem beneficiar a todos,
ordenando as relagdes. Esses acordos devem ser flexiveis, dindmicos e estabelecidos
de forma a nao privilegiar alguns em detrimento de outros. Quando necessario, sao
reelaborados; fazem-se outros acordos, adequando a necessidade do grupo. Essa
flexibilidade, a participacdo dos integrantes na elaboracdo a regularidade e o
cumprimento por todos os elementos do grupo sao alguns dos principios que regem as

regras gera respeito mutuo e autonomia.

-

E necessario considerar ainda que ha regras que sdo negociadas, em que sao
realizados contratos e outras que ndo sao negociaveis. As regras nao-negociaveis sao
apenas refletidas e explicitadas quando for preciso, pois como sdo necessarias, nao
precisam ser discutidas ou elaboradas por todos. Por exemplo, a ordem da

aeromocga...”Permanegam sentados e o cinto afivelado”.
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O que deve ser feito ao colocar-se uma regra necessdria, € dar uma certa
margem de escolha dentro das limitagdes, possibilitando uma tomada de deciséo. E
precisa questionar-se, antes de colocar essa norma, pois, uma vez estabelecida, deve
manter-se; entao é preciso que demonstre claramente que se estd empenhado em sua

validade, em seu cumprimento.

Ja foi visto que, ao elaborar uma regra, ndo se pode estabelecer ao mesmo tempo
a sancao que correspondera ao desrespeito a ela. Isto porque, ao combinar-se uma
sancao para determinada regra, esta se transmitindo a mensagem de que ela pode vir a
ser desrespeitada, tanto assim que ja esta sendo previsto 0 que acontecera com o

infrator.

Na base de qualquer regra, a sensatez que deve prevalecer, o ideal é o respeito e
o cumprimento espontdneo dessas mesmas regras pelos integrantes da equipe e

quando isto acontece teremos a motivagdo e cooperag¢ao na equipe.
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CONSIDERAGOES FINAIS

As questdes relativas a indisciplina, respeito mutuo e autonomia, tratadas a luz
das diversas teorias apresentadas neste trabalho, ganham relevancia quando
confrontadas com situacdes reais, vivenciadas por educadores nas mais variadas areas

do conhecimento, tanto no ensino médio, quanto no ensino superior.

Verificamos que o processo de objetivacdo de respeito muatuo e autonomia
acontece através de fatores como ética, valores, moralidade, ambiente, identidade,
limites e afetividade, concomitantemente com atitudes de comportamento que sofrem
influéncia do ténus afetivo a interferir na reacao e acdo dos individuos consigo mesmo e

com 0s outros.

Segundo Aquino (1996), as caracteristicas do ambiente estdo relacionadas
diretamente com o desenvolvimento da autonomia e do respeito mutuo. Dessa forma, a
sala de aula com os seus conflitos € um ambiente propicio para a elaboracao inteligente,
por parte do professor, de alternativas pedagdgicas de cooperagéo, de reciprocidade, de
valorizagdo das diferencas. Também & nesses momentos no fazer cotidiano, quando
criticamente refletidos, que se torna possivel a transformacdo da realidade e o

surgimento de uma nova cultura.

Pbde-se observar nas andlises dos relatos, que as situagdes de indisciplina, falta
de colaboracado e auséncia de respeito mutuo ocorriam quando as regras nao ficavam
claras, o respeito era unilateral, o professor construindo as regras sem envolver o0s
alunos nas tomadas de decisées, as quais, geralmente visavam a beneficios pessoais

em detrimento do coletivo. O fato de o professor sentir-se impotente esta relacionado
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com a forma heterbnoma com que ele é tratado pelo Estado, atitude que transfere para o

aluno, mesmo sem o perceber.

O professor exige atitudes e valores que ele mesmo ndao demonstra possuir. A
forma como o individuo estabelece a sua relacdo com o meio, de modo sistematizado,
favorece ou dificulta o processo de aprendizagem, e é exatamente neste ponto que a

formacgao do professor assume papel importantissimo na construcao do conhecimento.

Entre professores mais experientes e 0s mais jovens, nao raro existe o
preconceito, em relacao a atitudes de autoridade e de punicées desejaveis, que 0s mais
jovens ndo dominariam eficazmente. Neste caso, quando pensamos em acao coletiva, o
educador que pune ou se ausenta, ndo contribui para a transformacao do individuo. A
flexibilidade, a participacdo dos integrantes na elaboracdo, a regularidade e o
cumprimento pelos elementos do grupo séo alguns dos principios que, somados a ética,
afetividade e aos limites, contribuem para o desenvolvimento do processo de respeito

mutuo e autonomia na relagao professor/aluno e no ambiente escolar.

Observamos que, independente da idade das criangas, do periodo educacional ou
do tipo de escola, as situagdes de indisciplina apresentadas revelam a falta de respeito
mutuo nas relagdes escolares. O desenvolvimento da autonomia — cada um sendo
responsavel por suas agbes e respeitando o outro — deveria permear a dindmica da
escola, porém o que foi possivel entender das experiéncias que educadores relataram

foi, exatamente, a auséncia desse interesse coletivo.

O objetivo aqui proposto ndo € o de generalizar, para todas as escolas, mesmo
porque o numero de situagbes ndo o permitiria. No entanto, o material possibilita
reflexdes, tais como: o quanto a escola, embora tenha em seu discurso a cidadania,

entende o que esse termo quer dizer. Que tipo de cidadao a escola pretende formar?
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Em que ambiente ela deseja que os alunos adquiram experiéncias? Em que situagdes é
permitido o auto-conhecimento para desenvolver melhores relagbes sociais? Como é a

pratica do didlogo? Comportamento ético € questao de debate na escola?

Percebe-se que apdés uma pesquisa, outros problemas surgem, um estudo
sempre inacabado, como a moralidade, que se modifica histérica e culturalmente.
Aprender a conviver com a falta de regras pode ser um constante processo, portanto nao

importa a resposta certa, a conclusdo, mas, o pensamento a reflexao.



E preciso ndo esquecer nada

Cecilia Meireles

E preciso ndo esquecer nada:
nem a torneira aberta nem o fogo aceso,
nem o sorriso para os infelizes

nem a oragao de cada instante.

E preciso ndo esquecer de ver a nova borboleta

nem o céu de sempre.

O que é preciso é esquecer 0 nosso rosto,

0 NO0SsSO nome, 0 som da nossa voz, o ritmo do nosso pulso.

O que é preciso esquecer é o dia carregado de atos,

a idéia de recompensa e de gloria.

O que é preciso & ser como se ja nao féssemos,
vigiados pelos préprios olhos

Severos conosco, pois o resto nao nos pertence.
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ANEXO A

Relato - Cinco Minutos

Uma professora relata o que aconteceu a uma outra docente, respeitada pelos
alunos, que elogiavam sem parar a Professora de Metodologia e Praticas como sendo
extraordinaria, com grande conhecimento cientifico e extrema habilidade em dar suas

aulas, pois nao havia repeticdo nos temas apresentados.

Certo dia, ela daria aula para duas classes préximas, e iria projetar um filme.
Solicitou que os alunos mudassem de sala para evitar a mudanga dos equipamentos
audiovisuais; até ai, tudo bem... a professora ndo contava com um atraso na entrada
da segunda turma. Quando ela percebeu, pediu a opinido dos alunos, se interrompia
ou deixava o final para a proxima aula. Decidiram ficar sem intervalo e assistir a
conclusao do filme. O que ndo estava previsto era um atraso de cinco minutos, € a
segunda turma ja estava na porta, do lado de fora, para entrar. Sentiu-se a apreensao

da professora, que olhou para o relégio e disse:

— Me déao licenga, eu vou la fora avisar os alunos que vamos atrasar cinco
minutos. Qual nao foi a surpresa e espanto da classe, ao ouvir, aos gritos, uma aluna

dizendo:
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— O que vocé pensa que eu sou? Palhaca? Eu pago e exijo respeito... Vocé
tinha que ter solicitado outro equipamento... Eu ndo sou obrigada a ficar aqui... Vocé
pensa que é melhor do que eu? A professora entra na classe, com os olhos
marejados, dizendo que nunca mais iria marcar um trabalho no mesmo dia, pois ndo

gueria passar novamente por tal situagao.

A Professora que nos relatou o fato comentou:

— Nés todos ficamos chocados, e pensamos: uma professora tdo espetacular,

que faz acordos com os alunos, ndo merecia ser tratada dessa forma!

Relato - O Boletim de Ocorréncia

Uma professora de mestrado comenta o relato de um professor de Filosofia,

questionado por uma aluna:

— Sé porque vocé |é um pouco, pensa que sabe mais que eu? Ao que o

professor retrucou:

— Nao disse que sabia mais do que vocé sabe?

Continua o professor em seu relato:
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— Comecou um bate-boca entre mim e a aluna. Os animos se alterando e as
agressoOes verbais cada vez mais violentas, culminando com a realizagédo de um B.O.,

pedido por mim.

O professor identificou a aluna como lider negativa do grupo, mas nao percebeu

que, afinal, ela o havia vencido...

A professora que comentava o fato constatou que ela — havia feito com que ele
— o0 professor de Filosofia — tivesse entrado no paradigma dela e monopolizado sua
atencao. O “boletim de ocorréncia” mostrou que a aluna conseguiu seu objetivo:
desestruturar seu professor e fazé-lo perder sua autoridade e autonomia em sala de

aula.

Relato - Falta comprometimento...

Um professor universitario de Sdo Paulo relatou:

— Acredito que a situacao de maior estresse para o professor continua sendo a
indisciplina em sala de aula. Mediar a relacdo com os alunos fica dez vezes mais
desgastante em situacées em que vocé tem de chamar a atencéo, interromper a aula,
pensar sempre como motivar os alunos, erguer o tom de voz; ndo ha, por parte dos
alunos, um cumprimento de horarios e prazos, das normas institucionais. Um exemplo:
quantas vezes o0 aluno vem com uma vestimenta inadequada ao ambiente

universitario? Ha um desrespeito ao colega e ao professor, a indisciplina ocorre pela
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falta de compromisso para com o Curso e para com ele proprio. Tudo isso contribui ao
longo do tempo - podem ser em meses - para uma situacdo de estresse e
desmotivacao. Isso porque o foco é sempre motivar os alunos! Ai a cobrancga interna
fica também bem maior, e vem uma certa sensacao de fracasso, quando os resultados

esperados ndo sao atingidos.

Relato - Passa desapercebido

Uma pesquisadora relata que, em uma observacdo em sala de aula, percebeu
que os alunos se ajudavam mutuamente para a desorganizacdao. Nas palavras da
professora: ‘a instalar a indisciplina’ .Ela ndo conseguia manter o controle da sala o
tempo todo, em funcdo da camaradagem entre os alunos, que se juntavam em
artimanhas, visando a ameacar sua autoridade, realizando atividades que ela proibia
Quando ficava de costas para os alunos, a fim de escrever na lousa, eles
aproveitavam para realizar suas desobediéncias. Em muitas situacdes, a professora
via-se obrigada a nao demonstrar que percebera a desobediéncia, e esta parecia
passar desapercebida, ainda que, tanto a professora quanto os alunos soubessem que

iSso nao era verdade.

Para obter o controle da sala, a professora, algumas vezes, recorria a um aliado
entre os alunos, que denunciava e, as vezes, repreendia 0s alunos que estavam

fazendo desordem. Em uma das aulas, vimos um desses alunos bater nos colegas
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que estavam, em seu entendimento, sendo indisciplinados, enquanto a professora
mantinha-se impassivel, consentindo que ele agredisse os colegas. Se algum aluno

vinha reclamar, ela dizia:

— Isto é bom para vocé aprender a se comportar melhor.

Relatos - O “Pestinha” da Jibodia

A professora lembra:

— Desde meu primeiro dia na escola todas as professoras ja haviam me
alertado sobre como ele era indisciplinado. Mas um dia, enquanto tentava ensinar para
a turma palavras com acento agudo, o garoto subiu no armario, no canto da sala,
ameacando pular. Eu havia planejado tudo para essa aula, seguindo as orientagdes da
coordenadora. Mas onde estava o0 meu caderno de anota¢des? O aluno tinha levado
para cima do armario. Quase em panico, eu nao lembrava de nenhum exemplo de
frase com palavras acentuadas. Entdo, escrevi no quadro-negro a primeira coisa que
veio a minha cabeca e pedi para a turma acentuar: “A jibdia bebe café na xicara”.
Nesse momento, o0 menino, que, de acordo com todos, era indisciplinado, que era

hiperativo, falou:

— Professora, quem escreveu essa frase € muito burro. Onde ja se viu jibdia

beber café e ainda na xicara? Foi um choque! Parei a aula e disse:
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— Vocé tem toda a razdo! A partir daquele dia, comecei a olhar para o
“pestinha” de outra maneira... E ele se tornou o ajudante da professora “burrinha”.
Depois de dez anos, somos 6timos amigos € nos admiramos muito. Até hoje, quando

nos encontramos, lembramos daquela jiboia!

Relato - Discurso e Pratica

Vou reproduzir uma conversa entre docentes. Certa professora insistia numa

abordagem amigavel, face aos problemas de indisciplina dos alunos. Comentou:

— Esses jovens, sobretudo os da minha escola, vém de um meio horrivel, sdo
filhos de pais alcodlatras e que batem nas maes. Temos que 0s entender e mostrar-
lhes que na escola podem encontrar o que néo tém em casa. Mas, apds algum tempo,
essa fala j4 estava sem grande convic¢do, devido as turbulentas aulas e as
dificuldades do dia-a-dia. Desanimada de tentar modificar o ambiente a professora se

rendeu ao desanimo, e desmotivacao e concluiu:

— Em turmas problematicas, introduzir regras de comportamento, logo nas
primeiras aulas, s6 beneficia os alunos, pois junto com elas vem a compreensao e
algumas regalias, eles ndo mudam, ndo respeitam essas regras e o professor se ferra.

N&o adianta... Isto ndo tem jeito!
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Relato - Rua!

Observava uma aula que transcorria normalmente, quando uma situacao
inusitada aconteceu, deixando-me muito constrangida. Foi quando, a partir de

determinado momento, um aluno comecou a repetir tudo o que o professor dizia:
Prof: _ Entdo, o que podemos ver nesta figura?
Aluno: _ Entao, o que podemos ver nesta figura?
Outro aluno responde
Prof: _ Estéa correto?
Aluno: _ Esta correto?
Uma aluna responde a pergunta.
Prof: _ Correto.
Aluno: _ Correto.
Prof: _ Fique calado!
Aluno: _ Fique calado!
Prof: _E a Gltima vez. Pare com essa brincadeira ou vocé iré para...

Aluno: _ E a dltima vez. Pare com essa brincadeira ou vocé ira para rua!
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Prof: _ RUA!

Jodo: — (saindo da sala) Rua!

Relato - Nao é justo

O professor universitario tinha afirmado, no inicio do ano letivo, que qualquer
aluno que chegasse a sala de aula depois dele teria falta. Algumas semanas depois,
trés alunos chegam atrasados. Explicaram a razdo do atraso, acabaram por entrar e
foi retirada a falta. Logo em seguida, dois alunos, normalmente menos disciplinados,

comecgam a discutir com o professor:

— N&o pode ser! Na semana passada também chegamos atrasados e nao nos

foi tirada a falta!

— S6 porque eles fazem o que vocé quer, eles foram beneficiados, vocé

quebrou a regra. O senhor ndo esta sendo justo!

Apesar de o professor se justificar e dizer que ndo queria mais discussdes

porque teria de dar a aula, os alunos continuaram e foram expulsos da sala.

— Faltaram com o respeito para com a minha pessoa, afinal quem sao eles
para reclamar? Sempre chegam atrasados, conversam em voz alta, entram e saem da

sala para atender ao telefone - justificou o professor.
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Relato - A rampa e o beliscao

Conversando com uma professora de Mestrado sobre respeito mutuo, ela disse:

— Eu tenho uma aluna, educadora que ndo tem a visao que vocé tem; acredita
que o que faz esta correto. Sé para vocé ter uma idéia, outro dia ela me contava que,

quando o aluno faz uma coisa errada, ela diz:
— Eu tenho vontade de enforcar vocé!
Exclamei:

— Nossall que lugar bom para fazer pesquisa... € 0 oposto do que estamos

precisando...

— O pior é que a escola inteira é assim... Olha sé... Tem uma rampa na
escola... Nao pode correr ali! A crianga vai cair... Tem um piso liso e eles se esfolam
todos! Entdo a solucéo seria derrubar a rampa? Mudar o piso? Trocar a rampa, fazer
alguma coisa?... E o espaco fisico impedindo que a regra seja cumprida, isto esta

errado.
— Eu subo com eles cantando

— Até ai tudo bem! Isto € bom. Vocé achou uma alternativa! E quando vocé nao

estiver junto? Ela, entre risos, diz:

— Eles descem correndo... E é muito gostoso descer correndo!
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— E quando eles descem, o que vocé faz?
— Eu belisco!

— Eu néo acredito!!!

— E amoroso...

—Nao tem nada de amoroso nisto! E um reforco negativo porque beliscdo nao

corrige, ndo educa, s6 machuca.”



