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‘Néo atente cada um para o que ¢€
propriamente seu, mas cada qual também
para o que é dos outros.”

Filipenses 2.4

‘Alguém pode rasgar-lhe a pele sem que
vocé permita, mas jamais podera invadir
sua mente se vocé ndo permitir. Ndo se
permita ser invadido. Somos o0 que
somos.”

Augusto Cury, 2008, p.89.

‘O problema nédo é fazer sabios, mas
elevar aqueles que se julgam inferiores em
inteligéncia, fazé-los sair do charco em
que se encontram abandonados: ndo o da
ignorédncia, mas do desprezo de si, do
desprezo em si da criatura razoavel. O
desafio é fazé-los homens emancipados e
emancipadores.”
Ranciére, 2005, p.142.
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RESUMO

Esta dissertacdo analisa as concepgoes e significagdes de autonomia
de professores do ensino fundamental e como essas concepgdes se
expressam nas praticas pedagogicas, no contexto de escolas da rede publica
de ensino do Distrito Federal.

Foi feita pesquisa de campo, com diferentes instrumentos de
pesquisa, considerando os conceitos de autonomia de alguns autores, a fim
de coletarmos dados sobre as concepgdes de autonomia desses professores
e identificarmos as praticas pedagdgicas autbnomas, que foram analisadas
na perspectiva daqueles autores.

Esta pesquisa procurou destacar a abrangéncia das condi¢des de
trabalho docente, no que concerne as politicas publicas, legislagao, historias
de vida e praticas pedagodgicas desenvolvidas tanto por professoras do
ensino fundamental, anos/séries iniciais, como por professoras-cursistas de
formacéao continuada e suas professoras formadoras.

O exercicio da autonomia de professores do sistema publico de ensino
perpassa por frequentes adequacdes, pautadas nas identidades profissionais
de cada professor e nas formas de enfrentamento as condicbes

organizacionais estabelecidas pelos gestores institucionais.

Palavras-chave: concepgéo de autonomia, praticas pedagdgicas.



ABSTRACT

This dissertation analises the autonomy conceptions and meanings of
elementary school teachers and how this conceptions are expressed in
pedagogical practices, in public schools in Distrito Federal.

A field research was made, with differents tools, considering the
autonomy concepts from some authors, to get datas about the autonomy
conceptions of this teachers and to identify the autonomies pedagogical
practices, which were analised in the perpective of that authors.

This research seek to show the scope of the work conditions,
considering the publics politics, laws, life histories of teachers and
pedagogical practices developed for elementary school teachers, teachers in
a courses and the course teachers.

The practice of autonomy in teachers from public schools goes through
adaptations frequently, based in professional identity of each teacher and
theirs ways of be against the structure established by the institutional

directors.

Key words: autonomy conceptions, pedagogical practice.
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INTRODUCAO

Ao refletirmos sobre o contexto educacional da rede publica de ensino
no Distrito Federal que se apresenta, algumas indagagdées nos conduzem a
busca de conhecimentos que possam melhorar o entendimento sobre o
trabalho pedagdgico, no sentido de se analisar a concepgao de autonomia
predominante entre professores que atuam em escolas da rede publica de

ensino e como essa concepgao se caracteriza em seu exercicio docente.

Segundo Gonzalez Rey (2005),

[...] o histérico e o cultural tém infinitos canais de expressao presentes
por meio de sua constituicdo subjetiva em um sujeito concreto. A
subjetividade & um sistema complexo e, como tal, suas diferentes
formas de expressao no sujeito e nos diferentes espagos sociais sao
sempre portadoras de sentidos subjetivos gerais do sistema que estédo
além do evento vivido, o do contexto em que se centra a representagao

consciente do sujeito em suas agdes concretas (p.126).

Assim, entendendo que o processo de construcdo da informacao de
concepcdes sobre o exercicio da autonomia de professores, bem como suas
caracterizagdes, requer a consideracdo das especificidades dos sujeitos
pesquisados, consideramos importante, na condicdo de pesquisadora, ir
demarcando a investigag&do por meio de algumas indagagdes, tais como:

Como o professor concebe sua atuagao profissional?
Quais sao as suas expectativas profissionais?
Como o professor supde que enfrenta as situagdes desafiadoras?

Y V VYV V

Existe a percepcdo de possibilidades e limites na agcdo pedagdgica,

considerada, por ele, autbnoma?
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» Como esse exercicio da autonomia pode ser caracterizado no trabalho
pedagogico?
» Como o professor entende que suas praticas pedagdgicas autdbnomas

podem contribuir para a qualidade do processo ensino-aprendizagem?

Dessa forma, o objetivo geral desta pesquisa é analisar a concepgéo de
autonomia de professores da rede publica do DF, na perspectiva de sua

atuacao pedagdgica.

Esse objetivo geral sera alcangado pelos desdobramentos dos

seguintes objetivos especificos:

» Analisar a concepcao de professores sobre a base de sua atuagao
pedagdgica, na perspectiva da constituicdo de sua autonomia;

» Conhecer em que circunstancias o professor se considera um
profissional autbnomo, como concebe essa autonomia e de que maneira
pensa exercé-la;

» Caracterizar as formas de exercicio da autonomia de professores;

» lIdentificar como, quando e em que circunstancias o professor diz exercer

a autonomia.

A gestdo democratica das unidades escolares tem sido a tdnica dos
discursos de dirigentes educacionais, que afirmam que esta gestao se constitui
uma das dimensdes que pode contribuir, significativamente, para viabilizar o
direito a educagdo como um direito universal. Essa gestdo, também, nos
discursos desses dirigentes, configura-se como o principio norteador das
instituicbes escolares, constituindo-se no modo como a comunidade
educacional se organiza coletivamente para levar a termo um projeto politico-
pedagogico de qualidade, ao mesmo tempo em que contribui na formagao de
cidadaos criticos e compromissados com a transformacdo e o bem estar

social. No entanto, sera isso uma realidade em nossos sistemas de ensino?
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Entendemos que o exercicio da autonomia pode gerar uma gestao
democratica e n&do o inverso — as gestdes democraticas gerarem o exercicio
da autonomia. Nao € a gestdo da escola que vai oportunizar o exercicio da
autonomia de seus professores deliberadamente. Contudo, por meio das
analises e estudos ja realizados, percebemos que, em geral, a autonomia do
professor € melhor expressa em um espaco de trabalho instituido

democraticamente.

A pratica autbnoma do professor precisa ser atribuida a interacéo, a
maneira como, efetivamente, as relacdes pessoais se estabelecem na escola.
H4& cooperacdo voluntaria? Ha igualdade de direitos e compromissos
coletivos? Onde sujeitos exercem a autonomia em suas praticas e relagbes de
trabalho, o ambiente pode se tornar democratico. A autonomia &, portanto,
opgao de cada sujeito, mediante o uso da sua capacidade racional, expressa

no coletivo.

Mais do que considerar a autonomia como um tema temporal
abordado no contexto educacional, cabe-nos descobrir seu valor educativo e
social. A relevancia desse tema provém de que, ao falar de autonomia do
professor, estamos falando também de sua relagdo com o outro, da sua

participacao social.
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1. UM POUCO DA MINHA HISTORIA

O narrador conta o que ele extrai da experiéncia
— sua proépria ou aquela contada por outros. E,
de volta, ele a torna experiéncia daqueles que
ouvem a sua historia.

Walter Benjamim

Hoje, vivenciando experiéncias profissionais na educacéao brasileira pelo
fato de estar em exercicio na Secretaria de Educacao Basica do Ministério da
Educacao, desde 1994, penso ser importante falar um pouco sobre minhas

experiéncias para esclarecer a escolha da minha pesquisa.

Iniciei meu percurso profissional na area da educacdo em 1976, como
professora regente de turma de 12 série “a ser alfabetizada”, em uma escola
do suburbio carioca. Naquele 1° ano de trabalho como professora, fiz uso de
um método fénico que me gerou experiéncias nunca dantes vividas, as quais
deflagraram questionamentos metodolégicos e a necessidade de redirecionar,
por minha conta e risco, as atividades trabalhadas na sala de aula, procurando
tornar mais alegre, agradavel e interessante minha relagdo com os alunos.
Aquele era o método designado pela administragao escolar, o qual deveria ser
usado em todas as turmas de 12 série. Apesar da inexperiéncia docente, tive
éxito dentro dos padrdes estabelecidos como favoraveis a aprovacado dos

alunos a série seguinte.

No ano posterior, 1977, por ter ingressado no curso de Pedagogia com
habilitagdo em “educacédo especial para deficientes mentais”, escolhido dentre
as habilitacdes oferecidas naquela época na Universidade Estadual do Rio de
Janeiro, propus ao diretor da escola em que trabalhava a criacdo de um

Nucleo de Atendimento de Deficientes Fisicos, como era denominado o
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espaco de atendimento psicopedagogico. Nesse espago os alunos da escola
eram prioritariamente atendidos, assim como criangas de outras escolas, apos
uma triagem prévia e o encaminhamento formalizado da equipe responsavel
pelos procedimentos institucionais de educagao especial da rede de ensino

municipal.

A minha atuacdo pedagdgica e os “casos” que atendia eram levados
para a sala de aula da faculdade e discutidos com colegas e professores.
Assim, minha praxis avangava. A discussdo com professores e colegas sobre
a minha pratica docente era constante. As atividades de meu local de trabalho
eram planejadas de acordo com as necessidades individuais de cada crianga
recebida nos atendimentos, além de serem, também, criticadas, readequadas,
valorizadas e enriquecidas a luz de novos conhecimentos adquiridos nas aulas
da faculdade. Procurava, sempre, associar minha pratica com os estudos
fomentados no curso de graduagdo em que estava inserida. Também fazia
questdo de conhecer a histéria de vida de meus alunos, conversando

regularmente com seus familiares.

Dessa forma, meu exercicio profissional foi desenvolvido mediante
buscas pessoais de novos conhecimentos, anadlise de meus procedimentos no
ambiente de trabalho, discuss&o das estratégias pedagogicas de “estimulagao”
e dialogos com outros especialistas que trabalhavam com as criangas
matriculadas no Nucleo, a fim de trocar informacdes e caminhar na busca do

éxito do trabalho.

Nesse Nucleo trabalhei por quatro anos, vivenciando relevantes
situagdes no tratamento de “casos” ndo considerados normais pelos padroes
do sistema de ensino vigente na época. Disturbios de comportamento nao
aceitos nas turmas ou escolas eram encaminhados para avaliagdo e

atendimento de psicomotricidade naquele Nucleo.

Como o referido Nucleo estava subordinado a outro 6rgéo, responsavel

pela educacgao especial do municipio do Rio de Janeiro, e somente ocupar o
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espaco fisico daquela escola, considerava que exercia com autonomia meu
trabalho profissional’, uma vez que mesmo estando vinculada a um Instituto
Municipal, que realizava reunides mensais para discussao dos “casos”
atendidos pelos Nucleos instalados no municipio e para apresentar aspectos
burocraticos a serem realizados pelos professores em exercicio naqueles
Nucleos, tive a oportunidade de ter feito uso de minhas idéias na elaboragao
das atividades que desenvolvia e, também, de ter contribuido com diferentes
propostas, utilizando conceitos adquiridos na Universidade, quando a

administracao elaborava os planejamentos.

Nao estive subordinada a um acompanhamento e fiscalizagao periddica
de meu trabalho e nem sujeita a preenchimento de fichas padronizadas e pré-
elaboradas. Meus relatérios de acompanhamento das reagdes dos alunos
foram elaborados discursivamente, mediante o que pensava ser necessario
registrar e apds percorrer variados caminhos de discussdo sobre cada

situacdo com o qual me deparava.

Atuando dessa maneira, pude favorecer os ritmos de desenvolvimento
de cada crianga e oferecer subsidios relevantes para outros profissionais que
também trabalhavam com elas, como professores das classes regulares,

meédicos, psicologos, dentre outros.

Assim, pude percorrer um periodo de formagao inicial em consonancia
com o exercicio profissional. Tenho certeza que essa combinacdo, as
amizades no meio académico, as trocas de idéias, conflitos deparados,
angustias e dialogos em busca de solugdes, contribuiram muito para o
estabelecimento de minha competéncia, seguranga e praticas consideradas

autébnomas por onde trabalhei.

! Segundo Emanuel Kant, filosofo alemao do séc. XVIII, a “autonomia” ¢ a capacidade de determinar-
se em conformidade com uma lei propria, € independéncia da vontade. (Dicionario Filosofia N.
Abbagnano).



17

Em 1981, mudei-me para Guarulhos/Sao Paulo, onde n&o tive
dificuldades em ser contratada pela rede estadual de ensino para trabalhar em
“classes especiais”, denominacao de turmas de alunos/as que apresentavam
‘padrdées anormais” em seu desenvolvimento, como consideravam naquele

tempo.

Naquele periodo, a Secretaria Estadual de Educacdao de Sao Paulo
tinha a necessidade de profissionais formados em Educacao Especial para se
responsabilizarem por aberturas de novas “classes especiais”. Meu curriculo
atendia a exigéncia. Iniciei minha atuagdo naquele estado, finalizando meus
trabalhos ali em 1986, por necessidade de retornar ao Rio de Janeiro, apos
instalar algumas “classes especiais” e deixar minha contribuicdo em algumas

familias paulistas, o que gerou amizades intensas que deixaram saudades.

Ao regressar para o Rio de Janeiro, retomei minhas atividades na rede
municipal e atuei como professora de multimeios (responsavel pela biblioteca
e recursos didaticos). Naquela ocasido, pude intervir nos padrdes rigidos de
administracdo da escola, procurando oportunizar aos alunos e professores
atividades vivenciadas fora das paredes das salas e muros da escola. Esse
fato trouxe novo dinamismo ao contexto pedagdgico, mais participagao dos
professores, mais interesse dos alunos, melhores rendimentos e resultados ao
processo ensino-aprendizagem. Professores, alunos e muitas familias se

engajaram em um patamar curricular mais interessante para todos.

Exerci essa funcéo até 1994, quando me transferi mais uma vez, agora,
para Brasilia-DF. Nesse mesmo ano (1994), ingressei no servigo publico
federal, quando prestei concurso para o Ministério da Educagdo e assumi a
funcao de Técnica em Assuntos Educacionais — TAE. Logo tive o meu primeiro
impasse profissional. Quando optei para ser lotada na Secretaria de Educacgao
Especial, o Recursos Humanos daquele Ministério, sem sequer observar
minha especializacdo, designou-me a trabalhar na, entdo, Secretaria de

Ensino Fundamental, alegando que essa Secretaria estava com maior déficit
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de pessoal. A qualificagado profissional e interesse do servidor ndo foram
considerados, forcando-me a uma nova busca e readaptacdo em meus

conhecimentos profissionais.

Hoje, 2009, ainda exerco a fungédo de TAE, a qual é caracterizada por
um servidor publico regido por gestores politicos/administrativos que, em seus
periodos de dire¢cao, fomentam muitos projetos e programas governamentais,
visando atingir a qualidade da educagédo e, consequentemente, a melhoria

social.

No nivel do governo federal, € comum ocorrerem mudangas de
dirigentes, o que pode provocar certo desnorteamento dos servidores e,
inclusive, a descontinuidade das propostas implementadas, decorrentes,
muitas vezes, do excesso de burocratizagao ou redirecionamentos vinculados

a inovagdes e decisdes politicas.

Acreditar na eficiente execucdo de uma proposta envolve uma acao de
superagao das distor¢des ideoldgicas e requer foco em algo promissor, assim
como consciéncia critica diante de algo ou alguém que apresente resultados
concretos e eficientes. Em decorréncia desse fato, desde 1994, aqui em
Brasilia, atuando como técnica no MEC, minha atitude entusiasta teve alguns
“altos” e muitos “baixos”. Meu vigor profissional, em algumas situagdes,
tornou-se fragil frente as imposigcdes do sistema e descontinuidade de

programas promissores que tiveram suas implementacdes interrompidas.

Caminhando no novo milénio percebo que as propostas publicas em
prol de uma educacdo de qualidade ainda dependem de grandes
investimentos, os quais séo, efetivamente, implementados mediante interesses
e apropriagao por parte das redes de ensino e suas instituicdbes escolares,
conforme o grau do apoio recebido pelas instancias governamentais que as
constituem. Alguns sistemas de ensino comegam a apresentar iniciativas

préoprias na busca de condi¢des necessarias para a resolucdo de seus
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problemas locais, mesmo, ainda, aguardando algum tipo de impulso das

esferas governamentais e seus governantes aos quais estao vinculados.

No sistema publico, quando poucos dirigentes governamentais
concentram a produgdo de programas e politicas educacionais em prol da
educacédo de qualidade, pode ocorrer a fragilizagdo na implementagédo desses
programas e desperdicio dos recursos a eles atribuidos, uma vez que, em tao
vasto e diversificado cenario educacional, € improdutivo desconsiderar as
especificidades locais, a capacidade autbnoma das redes, escolas e

profissionais que nelas atuam.

Essa minha experiéncia profissional, constituida em dois estados e no
Distrito Federal, contribuiu para a minha facil insergcdo nas escolas da rede
publica do DF como pesquisadora. Pude me integrar ao grupo de professores,
com uma postura colaborativa e dialégica nos momentos de visitas, de

observagao e entrevistas, constituindo, entdo, o meu cenario de pesquisaz.

* Gonzélez Rey (2005, p.83), em seu livro Pesquisa Qualitativa e Subjetividade define “cenério de
pesquisa” como a fundagdo daquele espaco social que caracterizara o desenvolvimento da pesquisa e
que esta orientado a promover o envolvimento dos participantes da pesquisa.
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2. O PROBLEMA DE PESQUISA

Gosto de ser gente porque, como tal, percebo
afinal que a construgcdo de minha presengca no
mundo, que ndo se faz no isolamento, isenta da
influéncia das forgas sociais, que nao se
compreende fora da tenséo entre o que herdo
geneticamente e o que herdo social, cultural e
historicamente, tem muito a ver comigo mesmo.
Seria irbnico se a consciéncia de minha
presenga no mundo n&o implicasse ja o
reconhecimento da impossibilidade de minha
auséncia na construgdo da prépria presencga.

Paulo Freire

O dia-a-dia do professor é repleto de inquietacdes. Ora ele se vé, em
seu espaco de trabalho, como profissional criativo, participativo, reflexivo e
critico, ora é destacada sua ineficaz atuacdo ou sua incapacidade de
intervengcdo no espaco da sala de aula tolhida pelas muitas exigéncias
administrativas, vastos problemas sociais ou frente ao vazio de sua postura

apatica, politica ou intelectual.

As contrariedades, resisténcias, queixas e apatia entre os professores
no exercicio profissional, como pensam e o que fazem para mudar a
realidade que os incomoda na instituicho em que trabalham, como
interpretam suas agdes frente aos desafios profissionais e como se
posicionam mediante os interesses de grupos especificos, sejam
institucionais, sociais e politicos, sdo aspectos de interesse na pesquisa
educacional. No nosso caso, sdo aspectos que devem compor uma analise,
uma vez que 0 nosso objetivo € conhecer e caracterizar as condi¢cdes de
exercicio da autonomia que constitui o perfil de docentes nas instituicdes de

ensino da rede publica do Distrito Federal.
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Entender a fungcdo do professor em sua dimensao individual e social
nos dias atuais requer o conhecimento do desejo de atualizagdo desse
professor frente aos avangos tecnoldgicos da escola. A falta do desejo de
atualizar-se pode induzir a acomodacédo do professor e ao sentimento de

desvalorizagao do trabalho realizado.

Se por um lado os professores sao caracterizados como executores
de curriculos, que assumem suas fungbes vulneraveis aos modelos de
escola que prescreve um tipo de profissional especifico, por outro lado,
temos o professor que esta a frente das discussdes, que elabora o curriculo,
o reinterpreta, critica, sugere, cria metodologias, expressa valores,
demonstrando, assim, sua condicdo de engajamento profissional e de

atuacao autbnoma.

Debater sobre a concepcdo de autonomia dos professores,
considerando como compreendem sua participagao social no contexto da
escola, compde um dos aspectos relevantes que podem constituir a condigao

para o seu exercicio profissional.

Entendemos que a autonomia n&do deveria significar um individualismo
na acao, nao deveria representar um isolamento e nem representar um
poder nas decisdes sobre instdncias menores instituidas nas estruturas
organizacionais e administrativas das escolas. A autonomia do professor
precisa ser entendida como uma demonstracdo da capacidade individual de
intervengao nos desafios sociais que se apresentam no ambiente escolar,
como participacado social consciente® e nao-manipulada, tornando a escola

um nucleo de convivéncia cultural em beneficio de todos.

Na contemporaneidade, as relagbes entre os sujeitos tendem a

expressar distanciamento, generalizagdo das intengdes expressas em alguns

3 “Vygotsky utiliza o termo consciéncia para indicar a percep¢éo da atividade da mente — a consciéncia
de estar consciente. A atividade da consciéncia pode seguir rumos diferentes; pode explicar apenas
alguns aspectos de um pensamento ou de um ato [...] o como de minha ag&o. Apud Fontana (2005,
p.12).
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discursos, indiferenga, auséncia de afetividade, dentre outros aspectos que
geram comportamentos sem compromissos individuais e coletivos. A
tendéncia ao isolamento ou a agrupamentos conflituosos tem sido comum,
como podemos observar em muitas situagdes propagadas em nossa

sociedade.

Nesse contexto, as escolas como expressdo de um nucleo sociocultural,
podem favorecer a desagregacdo, por meio tanto da organizagdo espacial,
quanto da utilizagdo dos tempos, das disciplinas impostas e curriculo pré-
estabelecido. Esses procedimentos podem distanciar o professor da condi¢céo
de perceber as reais necessidades de seus alunos e dificultar a sua integracao
com os demais professores. Assim, os desejos pessoais de intervengdes na

coletividade poderao ser fragilizados.

Além desses fatores, as instituicbes de ensino buscam objetivos
vinculados as disciplinas que devem ser estudadas, com tempo estabelecido
para que os conteudos sejam trabalhados. Com isso em foco, as escolas
desenvolvem um curriculo que impde um padrdo de resultados a serem
alcangados, mesmo que passe a idéia de que houve um planejamento coletivo

ou uma gestao democratica.

Como consequéncia dessa organizagado, o processo de escolarizagao
vigente aparenta desmotivagdo, descrengca em resultados favoraveis,
descrédito nas préprias capacidades profissionais e debilidade na
autoconfianca dos professores, assim como entraves no desenvolvimento
escolar de consideravel percentual de alunos, como, ainda, mostram os
indices de evasdo, repeténcia e defasagem idade-série no ensino
fundamental, apresentados pelo Censo Escolar do INEP\MEC\2007, conforme

as tabelas seguintes:
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Entendemos que o processo ensino-aprendizagem requer situagoes
interativas nas quais o professor possa caminhar ao lado de seus alunos,

numa dinamica comunicagao, pois

nas relacbes estabelecidas transformamos e somos transformados
continuamente em um processo que nao deixa de acontecer enquanto
existimos.

E também no contato com o outro social que vamos nos reconhecendo
e nos constituindo como pessoa neste mundo. Precisamos do outro
para perceber quem somos e formarmos uma imagem de ndés mesmos.
(Tacca in Simao e Martinéz, 2004, p.102).

Tacca nos revela a importancia das relagbes sociais, em que se
revelam as idéias e se desenvolvem as identidades. A parceria professor-
aluno, professor-professor, professor-familias, professor-dirigentes deve
caracterizar, portanto, momentos de interacdo, nos quais as atividades
desenvolvidas sejam compartilhadas, para que os sujeitos em suas diversas
etapas de desenvolvimento sejam, naturalmente, valorizados e exer¢cam a

sua autonomia.

Supomos que, em muitas situacbes, o professor desconhece suas
possibilidades de atuacdo autbnoma diante de imposi¢cdes administrativas,
como ocorrem, ainda, em inumeras escolas. Muitos ndo se constituem
autbnomos, ndo concebem que o podem ser, e n&o reconhecem sua propria
condicdo autbnoma de participacado e contribuicdo no contexto social. Outros
entendem que nao exercem a autonomia, por praticarem a subordinacido
restrita ao cumprimento dos deveres. Com essa subordinacdo, esses
professores perdem a sua identidade, abrindo mao da autonomia por uma

obediéncia sem questionamentos.

Nas ag¢des conjuntas ou de parcerias, 0s sujeitos envolvidos
participam de responsabilidades comuns, na execugdo de determinada
tarefa. Nesse trabalho conjunto, cada participante atribui a sua prépria agéo

expectativas de valorizagdo pessoal, assim como de éxito coletivo. Esse
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modo de agir também favorece a eliminacdo de possiveis impasses e

evidencia a importancia de sua contribuicdo para o alcance dos objetivos.

Nesse contexto das relagbes € que determinamos nossas atitudes e
conceitos de participacdo e estabelecemos a maneira como devemos nos
relacionar com os outros e, assim, construimos nossos conhecimentos,

valores, representagoes e identidades no contexto social.

Ranciére (2005), citando Joseph Jacotot*, mostra que

quem estabelece a igualdade como objetivo a ser atingido, a partir da
situagao de desigualdade, de fato a posterga até o infinito. A igualdade
jamais vem apdés, como resultado a ser atingido. Ela deve ser colocada
antes. A propria desigualdade social j& a pressupde: aquele que
obedece a uma ordem deve, primeiramente, compreender a ordem

dada e, em seguida, compreender que deve obedecé-la. (p. 11).

...ha embrutecimento quando uma inteligéncia é subordinada a outra

inteligéncia. (p. 31).

Quando Jacotot coloca a sequéncia compreender a ordem para
obedecer a ordem devemos entender que o objetivo de compreender uma
ordem é decidir se queremos obedecé-la ou ndo, pressupondo assim o uso da

razao, que se expressa na autonomia do sujeito.

Para Jacotot, o sujeito ndo deve estar subordinado ao ensino ou
explicagdo de outrem, pois, assim, ndo desenvolve suas proprias inteligéncias,
nao oportuniza a si proprio a condicdo de buscar novos saberes e a liberdade
de aprender, pois a énfase em explicar 0 que o sujeito precisa compreender

gera embrutecimento.

4 Pedagogo francés revolucionario na Franga de 1789, excilado nos Paises Baixos, quando da
restauragdo da monarquia, foi levado a tomar a palavra no exato momento em que se instala toda uma
I6gica de pensamento [...]:passar [...] das desordens revolucionarias a constituicido de uma nova ordem
de sociedades e governos [...] (in Ranciere, 2005, p. 9/10) .
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Emancipar as inteligéncias representa considerar que todos possuem
em si igualdade de inteligéncias, a ponto de autonomamente desenvolvé-las
na medida de seus interesses. Todos, igualmente, tém condigdes de
compreender ordens, conceitos, para decidir sobre a sua execugao ou nao, a

medida que constituem as suas histérias de vida.

Instruir pode, portanto, significar duas coisas absolutamente opostas:
confirmar uma incapacidade pelo préprio ato que pretende reduzi-la ou,
inversamente, forgar uma capacidade que se ignora ou se denega a se
reconhecer e a desenvolver todas as consequéncias desse
reconhecimento. O primeiro ato chama-se embrutecimento e o segundo,

emancipagao. (Ranciére, 2005, p.11).

Dessa forma, caberia ao professor, no ambito das relacdes sociais,
vivenciar atividades de ensino-aprendizagem significativas, nas quais o
exercicio da sua autonomia e dos sujeitos com os quais trabalha ocorra

naturalmente.

Na construgdo coletiva, em que cada sujeito participa com suas
experiéncias de vida e com sua crenca nas mudangas ou na preservagao de
suas propostas ou seu trabalho, as condi¢des de realizarem projetos exitosos
sdo mais favoraveis. A forma como a autonomia é exercida e expressa na
sociabilidade é fundamental para qualquer proposta de mudanca/manutencéao

na busca de melhorias para a coletividade.

Nesse sentido, supondo a autonomia do professor como a capacidade
de acdo que pode contribuir para o seu proprio bem-estar, dos seus alunos e
demais colegas, fazendo escolhas e tomando decisbes na construgao
cotidiana da pratica educativa, na busca da solucdo de problemas, propomos
analisar essa autonomia exercida pelos professores no contexto da escola,

como é concebida e constituida.

Nesse pensamento, o objetivo desta pesquisa € analisar, por meio de

observagbes, dialogos, entrevistas, dentre outros possiveis instrumentos,
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como esses professores concebem a sua autonomia e como a expressam em

suas praticas pedagogicas no contexto da escola.

Considerando que a efetivagdo de uma educacdo de qualidade
pressupbe uma determinagdo da vontade de cada um em contribuir com a
histéria de todos, envolvendo todos em um trabalho de variadas alternativas,
procurar investigar a concepcao de autonomia dos professores, em exercicio

de docéncia, constitui um grande e estimulante desafio.

Consideramos relevante comentar que, em um sentido estrito, ninguém
€ absolutamente autdbnomo, no sentido de agir sozinho, sempre. Todos
estamos sujeitos a leis que regem nossas condutas de convivéncia.
Queiramos ou n&o, existem leis naturais, morais, civis, que definem,
independentemente de nds, algumas ag¢des que precisam ser seguidas em
nossa cultura. Um sujeito que s6 quisesse seguir sua propria vontade, ou seus
préprios juizos ou impulsos, isto €, ser absolutamente autbnomo, ndo poderia
viver em sociedade, o que o privaria das possibilidades de se realizar como
cidaddo. Também, entendemos que no contexto social sempre existirdo
inibidores da autonomia. Portanto, o seu exercicio requer do sujeito

determinacéo e vontade.

Correlacionando com a educacao instituida, a autonomia pode ser
expressa por meio de uma pratica decidida pelo professor e, também, pelo
aluno. Cabe a cada um, professor e aluno, responsabilizar-se pela sua
atuacdo no processo de busca de novos conhecimentos. Faz-se necessario
que cada um saia em busca de informacdes e crie as condicdes favoraveis
para o seu proprio desenvolvimento ou de ambos. A vontade, a determinacao,
o desempenho, a organizagdo e o querer fazer podem contribuir para a
construgdo da autonomia dos sujeitos envolvidos na agéo social instituida na
escola. Dessa forma, o exercicio da autonomia do professor podera, ao
mesmo tempo, desenvolver o sentido de cooperacgao, participacao, e contribuir

para o desenvolvimento dos outros que o cercam no ambiente escolar.
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3. AUTONOMIA DO PROFESSOR: fundamentacao e
conceitos

A autonomia do professor é definida por Gauche (2001) como

o exercicio da liberdade de decidir e de agir. Decidir o qué, o quando e o
como ensinar. Agir, referindo-se a execugao de estratégias, na interagao
com o aluno, que considerar as mais adequadas, tendo como foco
predominantemente a figura do aluno, para dimensionamento do que

seja “adequado”. (p.101).

Este pesquisador, ao conceituar autonomia em sua tese, analisando o
relato de JB®, concebe-a como praticas focadas na interacdo do professor com
o aluno, assim como na construgao de projetos coletivos, o que nem sempre
se conquista facilmente em decorréncia de “engessamentos” que se
apresentam nas redes de ensino, afirmando que, muitas vezes, é necessario

ocorrer enfrentamentos e discussoes incoOmodas.

Isso corrobora com nossa percepg¢ao da organizagdo das instituigdes
escolares publicas vigentes, que interfere na formagao dos sujeitos que, de
alguma forma, participam de seu cotidiano, tornando-os propensos a
dependéncia ou a acomodacao, em que a submissio, a apatia e o sentimento
de incapacidade predominam entre professores e alunos, ao contrario do
propdsito maior da educagcdo que é a formagdo de sujeitos autdbnomos,

criativos e colaborativos.

Vigotski (2000), em seus conceitos sobre as relagbes entre
aprendizagem e desenvolvimento, estabelece forte ligagao entre a relagéo do
individuo com seu ambiente sociocultural e o0 seu processo de

desenvolvimento. Afirma que o desenvolvimento humano requer a mediacao

> JB: Sigla designada a identificagdo do professor, denominado Jo&o Batista, entrevistado por Gauche,
em sua Tese de Doutorado (2001).
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de outros individuos de sua espécie, pois as fungdes psicologicas superiores
surgem do contato e da interagéo dialética do homem com o meio sociocultural

e historico.

7

No processo ensino-aprendizagem, ¢é relevante conhecer as
necessidades individuais, considerar e valorizar o ensino significativo e o
favorecimento do encontro entre os sujeitos envolvidos em atividades comuns.
Dessa forma, entendemos que as individualidades poderéo ser respeitadas e
consideradas relevantes. Assim como, nessas situagdes, o0 desejo e a
seguranga para o exercicio de atitudes autbnomas, no contexto escolar,

poderao ser favorecidos.

O professor necessita desenvolver, em seu espaco de atuacao, contato
pessoal, diferenciado, cuidadoso, respeitando as diferentes histérias de vida
existentes no grupo de alunos, pois para Vigotski (2000) a construgdo de

conceitos no desenvolvimento humano

transcorre sob as condigdes do processo educacional, que constitui uma
forma original de colaboragéo sistematica entre o pedagogo e a crianga,
colaboracdo essa em cujo processo ocorre o amadurecimento das
fungdes psicolégicas superiores da crianga com o auxilio e a
participagcéo do adulto. (p. 244).

Todo professor tem, em sua pratica profissional, o enfrentamento de
variadas situagcdes que requerem tomadas imediatas de decisées. No dia-a-
dia, diante de circunstancias desafiadoras, o profissional da educacao tem de
estar conscientemente seguro para exercer atitudes que busquem a solugéo
do problema enfrentado, isto €, estar atento as suas praticas educativas e em
condigdes de redireciona-las, sempre que julgar conveniente, em beneficio da

qualidade do processo ensino-aprendizagem.

Ao considerarmos o professor como profissional responsavel pelo
favorecimento do desenvolvimento de outrem, no contexto escolar, devemos

ressaltar que o exercicio da sua autonomia requerera atitudes conscientes,
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decorrentes do seu referencial de colaboragao social. A vontade de considerar
os interesses de seus alunos, colegas e demais componentes da comunidade
escolar caracteriza um comportamento altruista e propenso a constituicao de

boas relagdes.

Na perspectiva histérico-cultural de Vigotski, as fun¢des psicologicas
superiores se originam nas relagdes do individuo e seu contexto sociocultural.
O desenvolvimento mental humano ndo € imutavel e homogéneo, nao é
passivo. Ele esta relacionado ao desenvolvimento histérico e as formas sociais

da vida humana.

Hoje, se constitui um grande desafio envolver o trabalho da escola com
a comunidade e com as familias das quais os alunos tém origens e historias.
Um trabalho pedagdgico significativo, pautado na colaboragdo da construgao
de histdrias de vidas saudaveis®, requer o uso interessante e diferenciado dos
recursos disponiveis, visando a atender os interesses e motivagdes dos
professores e alunos, ndo bastando o uso correto das tecnologias existentes
no espago escolar. Mais do que condicbes materiais, os professores
precisariam descaracterizar a escola como um ambiente produtor de
“aprovacdes” ou “reprovacgdes” dependendo dos “graus” ou “numeros”, que
obrigam, na maioria das situagbes, a memorizagdo dos conteudos

transmitidos.

As experiéncias sociais, em uma convivéncia harmoniosa, deveriam
compor o cenario escolar, contribuindo para que todos os atores nele inseridos
vivenciassem oportunidades de aprendizagem e de desenvolvimento que,

efetivamente, tornassem o cotidiano escolar agradavel e produtivo.

Werner (2000) afirma que, no modelo historico-cultural adotado por
Vigotski,

® WERNER (2000, p. 24) define “Saude”, de acordo com a Organizagdao Mundial de Saude (OMS,
1948), como um estado de completo bem-estar fisico, mental e social.



32

além da fungcdo de comunicagcdo, a linguagem ¢é constitutiva do
pensamento — a medida que o torna signico — e exerce a fungao
mediadora entre sujeito e objeto e organiza a realidade, a acéo e o
comportamento humanos. Advém desse enfoque a importancia que
Vygotsky atribui a linguagem no processo de transicado do interpessoal
em intrapessoal, na constituicdo do pensamento, da consciéncia e das

demais fungdes psiquicas superiores do sujeito. (p. 78).

Constatamos, por meio desses conceitos, a relevancia da relagao
dialégica entre professor-professor e destes com seus alunos, a fim de
constituirem um coletivo que permita o fluir de novas idéias e o compartilhar de
falas e emocgbes que contribuam para o aprendizado e desenvolvimento
integral de todos no desdobramento dos trabalhos pedagdgicos. Processo
esse que, no nosso entender, favorece a constituicdo do exercicio da

autonomia.

Ao refletirmos sobre o que conhecemos e vivenciamos nos espagos
escolares da rede publica de ensino, percebemos o quanto estamos
distantes do propdsito primeiro proclamado pela Educacado Brasileira: a
formacéo para cidadania, entendida como um esforgo pessoal em contribuir
para o progresso social, assim como o usufruir de direitos e comprometer-se

com deveres.

Hoje, o termo cidadania conota a idéia de uma participagdo consciente
na plenitude dos deveres e dos direitos sociais, caracterizada por uma
atitude ativa de interesse e participagdo nos problemas da comunidade. E,
portanto, cidaddao aquele que se identifica de tal modo com a sua
comunidade, que toma para si os problemas dela e que se esforca em dar a

sua colaboragao ao desenvolvimento da mesma.

Para Carbonell (2002), a autonomia docente € considerada como um
atributo que “capacita os professores a atuarem com independéncia de
critério e que reconhega seu protagonismo nas decisdes em torno da

selegao, organizagao e transmissao do curriculo” (p.111).
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Assim sendo, acreditamos que nas praticas pedagdgicas, quando
implementadas de forma autbnoma, os envolvidos nas atividades escolares
encontram espaco e condigdes de livre expressao, bem como oportunidades
de desenvolverem suas idéias, engajando-se nas propostas pedagdgicas,
elaboradas e discutidas coletivamente. Dessa forma, a educagdo para a
cidadania efetivamente ocorre e a condigdo pessoal de participar, contribuir e

intervir no contexto social se faz sentir.

Segundo Jorge Larrosa e Walter Kohan’

a experiéncia, e ndao a verdade, € o que da sentido a educagao.
Educamos para transformar o que sabemos, ndo para transmitir o ja
sabido. Se alguma coisa nos anima a educar é a possibilidade de que
esse ato de educacdo, essa experiéncia em gestos, nos permita
liberar-nos de certas verdades, de modo a deixarmos de ser o que
somos, para ser outra coisa para além do que vimos sendo.
(Ranciére, 2005, p.5)

Os autores supracitados apresentam a relevancia do processo de
aprendizagem, em que uma educagdo ordenada n&do necessariamente,
significa progresso. Ressaltam a escola como um ndcleo irradiador de
culturas que se constitui em espaco criativo e onde os professores estejam,

dinamicamente, contribuindo com a construgdo de novos saberes.

Foi, também, com o propdsito de reduzir, tanto quanto possivel, a
desigualdade social, minimizando a distancia entre os ignorantes e o saber,
que Joseph Jacotot nos deixou seu legado. Ele afirmou que “a igualdade
jamais vem apds, como resultado a ser atingido. Ela deve sempre ser
colocada antes” (in Ranciere, 2005, p. 11), como ja citado anteriormente.

Para Jacotot, “ndo ha ignorante que ndo saiba uma infinidade de

coisas, e € sobre este saber, sobre esta capacidade em ato que todo ensino

7 Jorge Larrosa ¢ Professor de Teoria e Historia da Educagio da Universidade de Barcelona e Walter
Kohan é Professor Titular de Filosofia da Educagdo da UERIJ.
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deve se fundar’. Dessa forma, as capacidades, interesses e idéias de
professores que exercem a autonomia poderdo vir a contribuir para
redirecionamentos educacionais considerados necessarios na coletividade
escolar em que estao inseridos, na busca de beneficiar a aprendizagem dos

alunos.

Refletindo sobre as premissas desse grande pedagogo franceés,
Joseph Jacotot, apresentado por Ranciére (2005), verificamos a importancia
de todo professor oportunizar a expressao das inteligéncias de si proprio e
de seus alunos, por meio de praticas significativas de aprendizagem e por
meio das relagdes interpessoais que favorecam o franco dialogo,
incentivando o compromisso com o coletivo e ressaltando atitudes pré-ativas

de cada sujeito pelo todo ou do todo por cada sujeito.

Compreendemos que o ambiente escolar podera ser redirecionado em
seu significado e objetivos a partir do entendimento da importancia da
participagdo e do exercicio da autonomia de seus atores, pois a sociedade
reivindica uma educacgao coerente com as suas necessidades. Os interesses
e motivagdes dos professores e dos alunos deveriam redimensionar a
educacéo institucionalizada para que esta deixe de ser uma mera exigéncia

politica.

Compreendendo que a educagao escolar precisa ser constituida de
conhecimentos e praticas correlacionadas as dinamicas sociais e culturais de
cada contexto historico, os professores precisariam ampliar as suas
condi¢cbes de participagao e intervengao na elaboragcdo dos planejamentos,
projetos e curriculos trabalhados em suas escolas, de forma a contribuir no

atendimento dos interesses de seus alunos.

Martin Buber (2001), humanista libertario, afirma que a alma humana é

moldada na sua prépria vontade e que o outro possui o valor da sua
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exclusividade. Etienne de La Boétie®, na apresentacao do Discurso Sobre a
Serviddo Voluntaria, esclareceu que quem exerce o papel de vitima exerce o
papel de tirano e que, consequentemente, a subordinagao favorece a tirania.
Buber fala da importancia do outro para a constituicdo do sujeito e La Boétie
fala de liberdade, de negar-se a submissdo mecanica.

Os conceitos mencionados acima expressam a importancia da
autonomia nas praticas pedagdgicas. Por essa razdo, torna-se um sério
engodo o exercicio da docéncia autoritaria e a burocratizagdo administrativa
imposta, porque nao levam em conta as individualidades e os reais
interesses expressos nas diversas histérias de vida que encontramos no
cenario escolar. A subordinagdo a uma gestado escolar que seja meramente
administrativa proporciona efeitos pedagogicos pautados nas exigéncias

burocraticas, tdo-somente.

by

Ilvan lllich (1973) nos conduz a reflexdo critica do real sentido da
escolarizagdo e seu curriculo oculto, que demarcam interesses mercantis e
politicos distantes do favorecimento das praticas autbnomas dos alunos e

professores.

Esses tedricos citados, dentre outros, nos fazem pensar no quanto a
instituicdo escolar atual esta afastada das concepc¢des filosoficas referentes
a educacgado para o exercicio da autonomia, quando a educagao deveria
priorizar o desenvolvimento humano integral e valorizar as relagdes

interpessoais, em beneficio da sociedade em geral.

Sujeitos reflexivos e atuantes, com atitudes criativas, convictos de
suas idéias e contribuintes para qualidade de vida da coletividade, ainda nao

caracterizam os integrantes da grande maioria das escolas que conhecemos

8 Etienne de La Boétie morreu aos 33 anos de idade, em 1563. Deixou o Discurso Sobre a Servidao
Voluntaria, o primeiro e um dos mais vibrantes hinos a liberdade dentre os que ja se escreveram. Toda
a sua obra ficou como legado ao filésofo Montaigne (1533 — 1592), seu amigo pessoal.
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atualmente, mediante o que observamos em nossas vivéncias e contatos
profissionais. Professores ainda se mostram frageis em seus interesses, no
sentido de se constituirem como sujeitos capazes de fazer uso de sua

autonomia.

Segundo Freire (1996), o processo ensino-aprendizagem deveria ser
deflagrado por um esforgco critico e de cumplicidade entre o professor e o
aluno, quando ambos sao sujeitos ativos no processo educacional. O
professor deve estar comprometido com essa ampliagdo da aprendizagem

reciproca.

O professor precisaria, ainda, considerar, dentre suas atividades, o
acompanhamento das necessidades do aluno e a motivacdo para atendé-las
como tarefa central. Dessa forma, esse aluno teria seus interesses e a sua
curiosidade compensados e seria incentivado a busca permanente do querer
aprender, em situagdes em que o professor, também, poderia estar sendo
satisfeito em suas atribuicdes no processo de ensino, constituindo praticas
autbnomas em suas atividades pedagogicas.

Para Freire (1996), “ninguém €& autdnomo primeiro para depois decidir.
A autonomia vai se constituindo na experiéncia de varias, inumeras decisodes,
que vao sendo tomadas” (p.120). Essas praticas de discussdes coletivas na
tomada de decisdes requer, para o professor, um ambiente de convivéncia
em que suas escolhas sejam aceitas, compartilhadas e respeitadas pela
coletividade. Desa forma, conforme afirma Freire (1996) “a autonomia,

enquanto amadurecimento do ser para si € processo, € vir a ser’ (p.121).

Gauche (2001) também observa em sua tese que, segundo o
professor J.B.,

o projeto coletivo resulta do encontro de professores, de uma
autonomia coletiva que vai se desenvolvendo, na consolidagao

genuina de uma equipe. O individualismo e a alienagdo levam a
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transtornos, quando o projeto vem da instancia superior, sem
participacdo do corpo docente e discente da escola, com resultados
terriveis para os alunos, foco primordial do educador, professor

autdbnomo”. (p.164).

O sujeito que concede vez e voz a outrem fica mais subsidiado para
refletir e elaborar suas novas idéias, ampliando, assim, seu universo de
informagdes. Ao que escuta, em geral, é criada a condi¢ao de, também, falar
de si, pelo fato de estar receptivo ao outro. O ato de interagir e dialogar
desenvolve nos professores e alunos qualidades que vao sendo constituidas
na pratica respeitosa de convivéncia. Assim, a pratica do dialogo, além de
uma demonstracdo de interacdo e de boas relagdes, representa uma
oportunidade de aprendizagem de novos conceitos. Dessa forma, as atitudes
reflexivas, criticas e criativas sao favorecidas, o que pode vir a proporcionar a

constituigdo do exercicio de autonomia nos sujeitos.

A pratica educativa nao se faz apenas com ciéncia e técnica. Segundo
Freire (1996),

uma das tarefas mais importantes da pratica educativo-critica é
propiciar as condicbes em que os educandos em suas relagdes uns
com os outros e todos com o professor ou a professora ensaiam a
experiéncia profunda de assumir-se. Assumir-se como ser social e
histérico, como ser pensante, comunicante, transformador, criador,
realizador de sonhos, capaz de ter raiva porque capaz de amar.
(Freire, 1996, p. 46).

Quando o professor apresenta resisténcia a leitura de mundo trazida
pelo aluno, ele coloca entraves as experiéncias de desenvolvimento deste
aluno. Da mesma forma, as atitudes impositivas dos dirigentes da escola
também dificultam a constituicdo de praticas pedagdgicas autbnomas do
professor. Nessa situagao, o professor limita sua atuagao pedagdgica ao que

Ihe é imposto.
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O desrespeito, por parte do professor, a histéria de vida e leitura de
mundo do aluno pode representar arrogancia desse professor e caracterizar
uma debilidade do seu trabalho pedagdgico. Com essa atitude, acaba
“agredindo” o aluno, que é uma pessoa em processo de aprendizagem, e
que, quando esta em interacdo favoravel com o professor e colegas,
consegue produzir o seu proprio conhecimento e “ampliar a sua propria visao
de mundo”, segundo Gauche (2001, p.166).

A leitura de mundo, ampliada pelo querer aprender por si so,
proporciona o atendimento as exigéncias do mundo que vem socialmente e
culturalmente se constituindo. O empenho individual dos professores, em
seus proprios processos de desenvolvimento humano e de compreensao da
constituigdo sociocultural da coletividade, torna-os capazes de interagirem e
contribuirem com a qualidade de sua condi¢c&o produtiva pessoal e social.

O significado que autonomia profissional pode adquirir depende da
maneira como o professor estabeleceu as relacbes entre suas praticas
pedagogicas, objetivos, necessidades e condigcbes do contexto em que

trabalha.

Gauche (2001) também analisa que

o envolvimento do professor com os alunos dentro da sala de aula
esta relacionado com o fato de gostar de fazer aquilo que faz, de amar
seu trabalho, de ele se sentir bem e se sentir seguro naquele
ambiente. O ndo envolvimento, a inseguranga resultando em rigidez
por parte do professor, implica o “travamento” do sujeito aluno,

inviabilizando o desenvolvimento de sua autonomia. (p.171).

A autonomia do professor e de seus alunos é mais que um falatério
utilizado nas instituicdes de ensino ou por aqueles que apresentam discursos
institucionais ou por quem tem poder para repeti-lo varias vezes sem nada
esclarecer. Segundo Gauche (2001), devemos considerar que se deve

oportunizar ao aluno entendimento da realidade em que ele est4, favorecer a
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sua interagdo para que, ao processar essa realidade, ele possa, entdo, agir,

modificar, melhorar ou preservar o contexto social ao qual pertence.

Na maioria das vezes, nao é permitido ao aluno fazer a interagcdo com
0 conhecimento e com o mundo que esta a sua volta, mediante posturas
restritivas de seus professores. Estes estariam muito presos ao que é

administrativamente pré-estabelecido para cumprirem no decorrer do ano.

Em geral, o exercicio da autonomia € percebido na discuss&o sobre a
Educacdo, no ambito do coletivo profissional, quando ocorrem debates,
representacdo dos diferentes significados da Educacgéao, fuga da referéncia
comum e abordagens dos diferentes pontos de vista. Dessa forma, essa
discussdo coletiva se justifica pela sua importéncia para os professores no

ambiente escolar.

Na medida em que a autonomia se refere a maneira do professor ser
participativo, e estar consciente de seus direitos e deveres em relagdo ao
seu espacgo de atuagdo como profissional, ela nos remete a compreensao
dos diferentes modos de caracterizar a atuagao de um professor, bem como

as exigéncias socioculturais nas quais esses profissionais trabalham.

Em Contreras (2002), podemos encontrar diferentes concepgdes de
autonomia do professor. Ele aponta trés perspectivas da atuagdo docente,

conforme demonstrado no quadro que se segue:

Quadro 3

Professor Técnico Professor Préatico Professor Intelectual Critico
Autonomia como status Autonomia como Autonomia como
ou como atributo. responsabilidade moral emancipacgao: liberagao
Autoridade unilateral do individual, profissional e social das
especialista. Nao considerando os opressoes. Superagao das
ingeréncia. diferentes pontos de distorgbes ideoldgicas.
Autonomia iluséria: vista. Equilibrio entre a Consciéncia como processo
dependéncia de diretrizes independéncia de juizo coletivo (configuragao
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técnicas, insensibilidade e responsabilidade discursiva de uma vontade
para os dilemas, social. Capacidade comum), dirigido a
incapacidade de resposta para resolver transformacgéo das condi¢oes
criativa diante da criativamente as institucionais e sociais do
incerteza. situagdes - problema ensino.

para realizagao pratica
das pretensoes

educativas.

(Contreras, 2002, p. 192)

Essas concepgdes de Contreras (2002) perpassam pelo
entrelacamento de aspectos pessoais do professor, como: qualificagcao
profissional, aspectos de relacionamento com os alunos, colegas e diregao
da escola, compromissos profissionais e sociais que podem ser expressos
por meio do seu engajamento e participagdo na elaboragdo do projeto
pedagogico da escola e contribuicdo para mudancas e melhorias no

processo educacional da escola.

Ja que o ensino se realiza sempre em um contexto de relagcbes
pessoais e sociais, segundo Contreras (2002), podemos considerar que a
autonomia se constrdi no encontro, nas relagdes com o outro, no convivio e

discussdes em prol de objetivos comuns.

Ainda segundo Contreras (2002), a concepgdo de autonomia, no
contexto da pratica de ensino, deve ser entendida como um processo de
construgdo permanente. Esse autor observa que a autonomia pode ser
descrita e justificada nas praticas sociais, mas nao reduzida a uma defini¢ao,
uma vez que as tentativas de sua compreensio se correlacionam com a
defesa profissional de valores educativos nos quais a participagado consciente

€ 0 coletivo sao priorizados.

Citando Thuler (2001),

[...] ndo pensamos que se possa restringir a légica burocratica a

organizagdo do mapa escolar, a escolarizagdo de massa, a




41

elaboragdo dos programas e fazer a hipétese de que tudo o que
ocorre na escala do estabelecimento escolar inscreve-se em uma
l6gica puramente profissional. Em nossa opinido, esta ultima pode
aplicar-se apenas aos atores que dispdem, para o exercicio de sua
profissdo, de uma autonomia bem mais importante e que, por outro

lado, afrontam uma série de riscos dos quais a burocracia protege.
(p-26).

Esta autora afirma, ainda, que “a visdo de um universo concebido
como um mecanismo de relojoaria opde-se aquela de um sistema vivo,
instavel e imprevisivel ao mesmo tempo, mas também mais aberto e criador”
(op. cit., p.30), como deveria ser nas escolas, em fungao da complexidade de
situagdes pedagogicas e dos sujeitos nelas envolvidos, considerando-se

menos as organizagdes padronizadas.

Ainda, segundo Thuler (2001), nenhuma pessoa ou instituigdo €
completamente autdbnoma. A autonomia dos professores na sala de aula é

tao relativa quanto a dos estabelecimentos de ensino.

Ela aponta que a nocdo de autonomia no “mundo escolar’,
especialmente para a gestdo do sistema, “permanece bastante confusa”, ao

citar Meirieu (1996), conforme abaixo transcrito,

[...] ela estd muito em moda, espalhada demais, utilizada e requerida
demais para ser verdadeiramente significativa. Todos reivindicam a
autonomia, ninguém ¢é contra ela. A formagdo na autonomia é
exaltada em todos os projetos de estabelecimento escolar; a
autonomia dos estabelecimentos é exaltada em muitas reformas, [...]
sem que se veja bem, na maior parte das vezes, pelo que ela se

personifica e como se concretiza. (in Thuler, 2001, p. 46)

Thuler comenta que o exercicio da autonomia, no ambiente escolar,
vem sendo caracterizado, supostamente, pela ndo-homogeneidade de sua
organizagdo. Todavia, os professores, mesmo aqueles que buscam oferecer

melhores oportunidades aos alunos para alcangarem os objetivos propostos,
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diante da grande diversidade das realidades e das necessidades desses,
ainda estdo presos a obediéncia restrita aos gestores da instituicdo, que por
sua vez se submetem aos dirigentes do sistema, os quais afirmam estarem
sujeitos aos governantes aos quais, de alguma forma, estdo vinculados. “A
atitude predominante consiste em [...] aceitar logo que possam existir
modalidades organizacionais diferentes, dentro de um quadro comum aceito”

(THULER, 2001, p.46), por todos os profissionais da escola.

Assim, compreendemos que ha sempre um “mandante” que impde a
proposta educacional e ha muitos professores que restringem suas agodes
autbnomas as variagbes metodoldgicas, quando inquietados com as

mesmices impostas e trabalhadas ano apds ano.

Nesse parametro, pensamos que a autonomia do professor adequa-se
ao tempo, ao ambiente, as situacdes e circunstancias. E, portanto, um
exercicio constituido nas relagdes pessoais e uma condicdo de vida
escolhida, pautada na cooperacéo, respeito as préprias idéias e aceitagcéo do
outro, resultando na “capacidade de gerar consciéncia da profundidade e da
importancia do momento ali em que se esta inserido”, conforme aborda

Gauche (2001, p. 164), ao citar o professor J.B..

A autonomia ndo é uma capacidade adquirida pelos individuos. “A
autonomia, como os valores morais em geral, ndo é uma capacidade
individual, ndo € um estado ou um atributo das pessoas, mas um exercicio,
uma qualidade da vida que vivem” (CONTRERAS, 2002, p.197), mediante as

suas iniciativas e acdes diante dos diferentes pontos de vista da coletividade.

A autonomia profissional pode ser entendida como uma construgéo
que fala tanto da forma pela qual se atua profissionalmente como dos modos
desejaveis de relagdo social. A autonomia ndo é uma definicdo das
caracteristicas dos individuos, mas a maneira com que estes se constituem
pela forma de se relacionarem e contribuirem para a melhoria do contexto

social que fazem parte.
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Dessa forma, entendemos que o exercicio da autonomia do professor
pode caracterizar-se pelas agdes de investigar, pesquisar, ler e interpretar o
que leu, ler e criar hipéteses, escrever e nao ter vergonha de defender suas
idéias, ser capaz de falar, argumentar, denunciar, ter interesse sobre o
contexto, fatos e situagdes sociais que fomentam inquietagdes na escola e
na comunidade em que esta inserido e ter desejo de mudar essa realidade

percebida como incébmoda para si e para os outros.

Ao ser humano deve ser oportunizada, especialmente gracas a
educacao que recebe em seus percursos de desenvolvimento, a elaboragao
de pensamentos proprios, falas criticas e a formulagdo de seus juizos de
valor, de modo a poder decidir, por si mesmo, como agir nas diferentes
circunstancias da vida e contribuir, assim, com a coletividade a qual

pertence.
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4. A AUTONOMIA E O SISTEMA DE ENSINO VIGENTE

Escola
E o lugar onde se faz amigos.
Nao se trata s6 de prédios, salas, quadros,
programas, horarios, conceitos...
Escola é, sobretudo, gente, gente que trabalha,
que estuda, que se alegra, se conhece e se
estima.
O diretor é gente, o coordenador é gente, o
professor é gente, o aluno é gente, cada
funcionario é gente.
E a escola sera cada vez melhor na medida em
que cada um se comporte como colega, amigo,
irmao.
Nada de “ilha cercada de gente por todos os
lados”.
Nada de conviver com as pessoas e depois
descobrir que nao tem amizade a ninguém.
Nada de ser como o tijolo que forma a parede,
indiferente, frio, so.
Importante na escola ndo é sé estudar, ndo é s6
trabalhar, € também criar lagcos de amizade, é
criar ambiente de camaradagem, é conviver, é
se “amarrar nela”!
Ora, é logico...
Numa escola assim vai ser facil estudar,
trabalhar, crescer, fazer amigos, educar-se, ser
feliz.

Paulo Freire

Cabe reconhecer que o Brasil avangou em direcdo ao acesso e a
permanéncia na escola. Conforme apontado no Censo/INEP/MEC em 2005,

98% das criangas estdo na escola, o que conduziu os dirigentes
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governamentais a discutirem a ampliagcao da oferta de matriculas e proporem
a Lei 11.274 de 6 de fevereiro de 2006, buscando garantir a matricula da
criangca de seis anos no ensino fundamental. Mas, sob qual organizagao?
Sob quais relagdes? Essas perguntas precisam perpassar todos os debates
sobre mudanca na estrutura tradicional do ensino fundamental, no que se

refere a atuacdo pedagogica de professores e administrativa das escolas

publicas.

Sobre a estrutura espacial da escola, por exemplo, nos deparamos
com corredores e salas de aulas que servem para separar as criangas em
grupos, afastando-as umas das outras por meio de critérios discriminatérios
ou pré-concebidos. Esses critérios, na maioria das vezes, “etiquetam” esses
grupos de alunos, buscando algo impossivel como a homogeneidade dos
sujeitos, estabelecendo muitas vezes segmentacdes e desagregagdes que
“agridem” a crianga e que impdéem um trabalho pedagdgico que desconsidera

as especificidades de alunos e de professores.

Esses aspectos, com o0s quais ainda nos deparamos em muitas
escolas da rede publica, expressam uma condigdo ruim de praticas
pedagogicas autbnomas por parte dos professores que nelas atuam.
Consideramos que um projeto pedagdgico propenso ao sucesso pode ser
aquele em que os gestores das escolas, professores, alunos e familias
pouco se distinguem no que se refere ao comprometimento com a qualidade
dos objetivos educacionais almejados. Todos, conjuntamente, trabalham

objetivando a melhoria social de cada um.

Assim, considerando a autonomia exercida pelos sujeitos envolvidos
no contexto da escola, esses sujeitos poderdo favorecer a pratica de

experiéncias educacionais relevantes e exitosas para toda a coletividade.

Todavia, em nossa opinido, a escola institucionalizada vigente ainda
nao considera o seu ambiente como um organismo vivo, em que as relagdes

sociais propiciam a criacdo de vinculos de cooperagao e afetividade,
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condicdo necessaria para o exercicio de praticas autbnomas. Ao contrario,
essa escola prioriza uma infinidade de procedimentos rotineiros, conduzidos
pela burocracia, pelas repeticbes de procedimentos que nao favorecem as
aprendizagens significativas correlacionadas com as reais situagcdes de vida,
condizentes com o contexto social dos seus alunos, nem suas iniciativas de

criacao.

Ainda nesse tipo de escola, os projetos e programas escolares séo
planejados e desenvolvidos de maneira sequenciada, na qual os saberes
pré-estabelecidos ndo apontam os usos que os alunos fardo deles. Seria
essa a unica possibilidade para o procedimento do trabalho pedagdgico?
Como desenvolver as possibilidades de cada sujeito em uma estrutura de
tempo e espaco baseada no pressuposto da arrumacdo de turmas
homogéneas, nas quais um mesmo conteudo deve ser trabalhado para
todos, indistintamente? O que uma proposta curricular fragmentada a ser
trabalhada tem a ver com a necessidade de favorecimento do exercicio da

autonomia de professores?

Com essas indagagbes, podemos considerar que a escola
contemporanea institucionalizada esta fragilizada em seu espaco
socioeducativo. A sociedade reivindica uma urgente necessidade de
construir condi¢cbes para o bem-estar social. Nossos dias apresentam aos
sujeitos exigéncias que requerem saberes nao oportunizados na maioria das
propostas escolares. Dentre eles, a capacidade criadora, “o respeito as
diferengas, o zelo com as relagdes que estabelecem uns com os outros, com
a natureza e com os lugares onde vivem®, o acesso as diversas artes, a
iniciativa para o enfrentamento e resolugdo de problemas, o
empreendedorismo, administragdo financeira, entre outros, para que esses
sujeitos, desde a escola, tenham as minimas condigbes de constituir uma

vida produtiva.

? Definicdo de “Comunidade Sustentavel”’, em PASSO A PASSO para a Conferéncia de Meio Ambiente
na Escola /Educomunicagdo — Mudangas Ambientais Globais, MEC/MMA, 2008.
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Conteudos ultrapassados, disciplinas desnecessarias impostas,
avaliagées que intimidam, relagbes humanas hostis e conflituosas, entre
outros varios fatores desfavoraveis, proporcionam a constituicdo de
ambientes escolares ineficazes, desinteressantes, que nada tém a oferecer
as criangas, aos adolescentes e aos jovens em suas multiplas fases de
desenvolvimento, assim como geram a insatisfagdo no exercicio profissional

por parte dos professores.

Em recentes reportagens veiculadas, como as apresentadas no
Anexo, sdo apontadas as inoperantes condi¢des de trabalho de professores
e as frageis estruturas administrativas que corroboram para a debilidade do
processo educacional. Essas reportagens apontam deficiéncias nas
estruturas organizacionais das escolas, como por exemplo, os critérios de
avaliacao ineficazes aplicados pelos professores. O indice de aprendizagem
nas disciplinas consideradas basicas, entre os alunos da rede publica é
abaixo do desejavel para um bom desempenho social. As constantes faltas
dos professores caracterizam as “fugas” do compromisso profissional, em
decorréncia do intenso desanimo com as condi¢gdes de trabalho existente
nas escolas, entre muitos outros fatores que entravam a qualidade do

trabalho docente e o bom aproveitamento das aulas por parte dos alunos.

A escola como espacgo social requer o respeito e a valorizacdo dos
sujeitos em todas as suas diversidades, promovendo a participagdo pessoal
dos professores nos planejamentos e elaboragao dos projetos pedagdgicos,
respeitando-se as diversidades de idéias, objetivando atender os ritmos dos

alunos e seus interesses pela aprendizagem.

Pensamos que, dessa forma, a construgdo da pratica autbnoma, na
qual diversas idéias sdo compartilhadas, faz-se necessaria e urgente para
que possamos somar nossas experiéncias e competéncias ao coletivo,

favorecendo as almejadas mudancgas sociais na educagao.
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5. OS DESAFIOS DO TRABALHO DOCENTE E
ASPECTOS DE SUA FORMAGAO PARA AUTONOMIA

Eu queria uma escola que cultivasse a curiosidade
e a alegria de aprender que em vocés é natural.
Eu queria uma escola que educasse seu corpo
e seus movimentos; que possibilitasse

seu crescimento fisico e sadio. Normal.

E eu queria uma escola que Ihes ensinasse tudo
sobre a natureza, o ar, a matéria, as plantas,

0s animais, seu proprio corpo. Deus.

Mas que ensinasse primeiro pela observagao,
Pela descoberta, pela experimentacao.

E que dessas coisas lhes ensinasse tudo

sobre nossa histéria, a nossa terra, de

uma maneira viva e atuante.

Eu queria uma escola que ensinasse a vocés a
amarem a nossa literatura e a nossa poesia.

Eu queria uma escola que lhes ensinasse a
Pensar, raciocinar, a procurar solugoes.

Eu queria uma escola que, desde cedo, usasse
Materiais concretos para que vocés pudessem ir
Formando corretamente os conceitos matematicos,
Os conceitos de numeros, as operagoes...

Usando palitos, tampinhas, pedrinhas...

Oh! Meu Deus!

Deus que livre vocés de uma escola

Em que tenham que copiar pontos.

Deus que livre vocés de decorar sem

Entender, nomes, datas, fatos...

Deus que livre vocés de aceitarem conhecimentos
“prontos”, mediocremente embalados

Nos livros didaticos descartaveis.

Deus que livre vocés de ficarem passivos,
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ouvindo e repetindo, repetindo...

Eu também queria uma escola que desenvolvesse
A sensibilidade que vocés ja tém para

Apreciar o que € terno e bonito.

Eu queria uma escola que ensinasse a vocés a
conviver, a cooperar, a respeitar, a saber

viver numa comunidade, em uniao.

Que vocés aprendessem a transformar, a criar.
Que Ihes desse multiplos meios de vocés expressarem
cada sentimento, cada drama, cada emogao.

Ah! E antes que eu me esqueca:

Deus que livre vocés de um professor incompetente.

Carlos Drummond de Andrade in Veloso, (2006, p.103)

Atualmente, € comum observarmos nas escolas, nas salas de aulas, o
aluno sentar e esperar pelas orientagdes do professor, induzido por normas
disciplinares. Ha uma cultura de acomodagao ao que € oferecido. O aluno
“assiste” a aula “dada”, espera pelo professor para “conduzir o ensino”, dizer
0 que precisa ser realizado e pensado. Os alunos nao apresentam iniciativa
para aprender. Quando muito, eles manifestam algum interesse pelo que é
proposto; todavia, habitualmente, ndo conseguem desenvolver os estudos
sozinhos. Em geral, os alunos estdo subordinados a uma avaliagdo imposta
pela estrutura institucional, o que, ja no inicio do processo da escolarizagéo,
intimida. Entendemos que essa situagcdo de relacionamento no ambiente
escolar gera isolamento e agbes descomprometidas com o efetivo significado
social da educacao.

Ao se impor, o professor s6 “deposita” suas informacgdes, tentando
“transmitir” conhecimentos, “dando” aulas. Dessa forma, ao se enxergar
como o detentor do conhecimento, esse professor comporta-se como
incapaz de inovar, de criar, de interagir criticamente com seus alunos,

perdendo a oportunidade de autodesenvolver-se e exercer a sua autonomia.
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O distanciamento do conhecimento do outro, da convivéncia e troca
de idéias, direciona as condutas de muitos professores. E comum
observarmos trabalhos pedagdgicos realizados objetivando os resultados a
serem alcangados em uma avaliagao pré-estabelecida. Essa avaliagao,
inclusive, € comumente considerada, em muitas instituicbes de ensino, como
um mecanismo de controle e definicdo do perfil do aluno, a medida que
apresenta seus graus de rendimento alto ou baixo, conforme percebido em
didlogos realizados pela pesquisadora com professores. Dessa forma
conduzida, a avaliagao cerceia o agir de professores e alunos na construgao

de novas idéias e de novos caminhos para a aprendizagem significativa.

A avaliagdo comparativa ainda impera. Nao se respeitam a
diversidade, as diferencas de ritmos de aprendizagens, as individualidades.
E importante considerar que “cada um é um” e que as individualidades
precisam ser respeitadas. Faz-se necessario construir uma cultura avaliativa

‘para” a aprendizagem e nao “da” aprendizagem.

Tacca (2006) chama a atencéo e critica a existéncia de

[...] um discurso pedagdégico, muito difundido, que considera que as
falhas podem ser explicadas pela inadequagdes dos métodos de
ensino e, assim, novos procedimentos ou técnicas pedagdgicas
precisariam ser utilizados de acordo com os diferentes conteudos e
contextos. Dessa forma, estaria no método e na técnica apropriada a

solugdo para os desacertos pedagdgicos. (p. 46).

Entendemos, como explica a autora, que os objetivos tragados e
metodologias aplicadas n&o garantem o sucesso da aprendizagem, mas sim
a interagao, o dialogo, o procurar conhecer as idéias do outro, a apropriagao
de conceitos por meio de vivéncias praticas, as decisbes diante de
problemas, que podem descortinar novos caminhos exitosos para o trabalho

pedagdgico.
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As relacdes sociais estabelecidas na escola entre professores e entre
eles e seus alunos podem revelar as reais condi¢cdes, favoraveis ou nao, da
agcao pedagogica desenvolvida, assim como as circunstancias de ensino-

aprendizagem.

Quando essas relagdes consideram as histérias de vida, as crencas e
diferengcas dos diversos atores participantes do cenario educativo, o agir
conjuntamente, o respeito mutuo, a proximidade nas relagbes podem
estabelecer patamares privilegiados para o exercicio da autonomia. A
“autonomia constituida no outro”, segundo Gauche (2005), ressalta “o aluno

como o foco de agéo, na constituicdo da autonomia” do professor (p. 200).

Raths et al. (in Anastasiou e Alves 2007, p. 33) apresenta um quadro
de operagdes de pensamentos dos sujeitos que compdem a condigao
reflexiva nos alunos, as quais, geralmente, sao tolhidas e desconsideradas
na pratica educativa, em decorréncia de imposi¢cées administrativas ou foco

educativo nas metodologias de ensino.

Essas operacgdes de pensamentos apresentadas por Raths envolvem
elementos como: comparagdo, resumo, observacido, classificagao,
interpretacdo, critica, busca de suposi¢des, imaginagdo, obtencdo e
organizacdo de dados, levantamento de hipoteses, aplicagcdo de fatos e
principios a novas situagbes, decisdo e planejamento de projetos e

pesquisas.

Esses elementos ao contrario dos comportamentos que dificultam o
pensar, tais como a impulsividade, a excessiva dependéncia em relagéo ao
professor, a incapacidade de concentrar-se, a incapacidade para ver o
significado, os processos de rigidez e inflexibilidade de comportamento sao
elementos que devem ser considerados na busca de uma pratica de ensino

autbnoma, que promova a aprendizagem e o desenvolvimento dos sujeitos.

Ainda segundo Anastasiou e Alves (2007),
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as orientagdes pedagdgicas ndo se referem mais a passos a serem
seguidos, mas a momentos a serem construidos pelos sujeitos em
acao, respeitando sempre o movimento do pensamento.
Diferentemente dos passos, que devem acontecer um apos o outro,

0s momentos ndo ocorrem de forma estanque [...] (p. 24).

Falas como “Os professores estdo desamparados”, “A instituicdo nao
esta oferecendo o que os professores estdo precisando”, “O meu grupo esta
querendo aprender” sao comuns entre orientadores, coordenadores
pedagogicos, supervisores e gestores escolares, revelando os diversos

graus de imobilidade, dependéncia e falta de autonomia desses profissionais.

Tacca (in Simao e Martinez, 2004, p.101) ao afirmar que “momentos
da sala de aula sdo inundados por situagbes interativas” e que “ha
mensagens sendo emitidas e recebidas, carregadas de multiplos
significados”, nos revela que as relagbes do professor no ambiente em que
atua sao fundamentais no processo ensino-aprendizagem. Este processo
requer situagdes interativas, nas quais professor-professor, professor-aluno,
aluno-aluno, escola-familias estejam lado-a-lado, num processo dinadmico de

acao e comunicagao.
Tacca (ibid.) ainda observa que:

para o professor inclinado a ir ao encontro de seus alunos,
confirmando-os como pessoas, interessa obter um conhecimento
intimo destes, valorizando-os e aceitando-os como pessoas, 0 que
antecede a escolha de modos de intervengao, pois eles sé se fardo
eficazes se estiverem organicamente coordenados, com o educando
como um ser integrado e total. Entretanto, isto s6 se realizara se
professor e alunos forem parceiros de uma situagdo em que ambos
estejam dispostos a um compromisso mutuo, ou seja, viver

continuamente experiéncias em comum [...]. (p. 110).
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Essa abordagem da autora mostra-nos a relevancia de discutirmos os
objetivos, assim como compartilharmos os planejamentos propostos no

contexto escolar, em especial, com os alunos, foco maior da educacgao.

Dessa forma, consideramos importante a analise e a caracterizacao
das concepg¢des de autonomia do professor, o que implica saber como
entende a sua atuagéo, o seu exercicio profissional e como se percebe em
seu ambiente de trabalho. Investigar se o professor se considera autbnomo
em suas praticas de trabalho e se ele quer essa autonomia remete-nos a
busca de concepg¢des formuladas por eles no espaco escolar, as quais

perpassam o desenvolvimento do processo ensino-aprendizagem.

Assim, o trabalho docente pode vir a representar um caminho para o
autodesenvolvimento do aluno e, também, do professor, para que ambos
cheguem a consciéncia de contribuigdo social, derivando dai a visao de

realizacao pessoal, produtividade satisfatéria e participagao coletiva.

Nas instituicbes de ensino, considera-se o saber escolar como o
objeto que integra o conhecimento sistematizado com o conhecimento do
aluno, visando ao aprofundamento da experiéncia e a producdo de novos

conhecimentos.

Considerando isso, vale ressaltar o entendimento de que a iniciativa
de busca por novos saberes por parte de professores e alunos, em que a
autonomia impulsiona essas iniciativas, podera favorecer o desenvolvimento

pessoal de cada um.

A aquisicdo de conhecimento e a atuagao do professor ou do aluno,
no seu contexto social, ndo devem ser recebidas ou determinadas por
dirigentes, mas construidas dentro de relagdes sociais bem especificas,
conscientes e favorecidas por uma multiplicidade de situagdes de encontros,
confrontos e reflexdes pessoais e coletivas. Isso decorre de que nao

podemos entender a autonomia de um individuo isolado, mas sim aquela
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desenvolvida em um exercicio de interagdo, conhecimento do outro € com

participacado naquilo que é produzido.

A autonomia propicia ao sujeito ir além dos referenciais presentes em
seu mundo cotidiano, assumindo-os e ampliando-os, transformando-se em

um sujeito contexto social, pois

Se queremos que o homem seja reconhecido como sujeito;
Se queremos que tome consciéncia do seu poder de transformar a
natureza e que responda aos desafios que esta lhe propde;
Se queremos que o homem se relacione com outros homens e com
Deus com relagdes de reciprocidade;
Se queremos que através de seus atos seja criador da cultura;
Se queremos que o homem faga sua histéria, ao invés de ser
arrastado por ela...
E importante, sobretudo, prepara-lo por meio de uma educacdo que
liberte,
Que ndo adapte, domestique ou subjugue.
Paulo Freire (in Veloso, 2006, p. 58)
As discussdes concernentes a educagdo vigente incorporam nao
somente conhecimentos escolares, mas procedimentos pedagdgicos,
relagdes sociais e valores que consideramos importantes, como o respeito as
identidades dos sujeitos, entre outros aspectos que ressoam na
contemporaneidade. Dessa forma, compreende-se que a educagao pode
emanar de todo e qualquer espago organizado. Todavia, € na escola que
todos e cada um precisam ter garantida a condicdo de se desenvolver, em

seus diversos aspectos, com qualidade.

5.1. AUTONOMIA: o que rege a Legislagao

Ressaltamos que a legislagdo vigente ndo garante a constituigdo de
sujeitos autbnomos, pois, como ja falamos, a democracia ndo garante o
exercicio da autonomia por parte dos sujeitos. Entendemos que democracia
representa o poder do povo, enquanto autonomia revela uma situacdo de
quem tem liberdade para pensar, decidir e agir colaborativamente, na medida

das necessidades do contexto social. Os sistemas de governo, no nosso
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modo de ver, ainda, ndo prevéem a liberdade nem a autonomia, mas a

obediéncia e a ordem.

Todavia, consideramos importante resgatar as Bases Legais da

Educacao, para efeito de reflexdes neste estudo:

Constitui¢cao Federal de 1988 — Art. 206 — inciso VI
Art. 206. O ensino sera ministrado com base nos seguintes principios:

VI - gestdo democratica do ensino publico, na forma da lei;

Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional — Lei n® 9394/96
Art. 3° - inciso VIII - gestao democréatica do ensino publico, na forma
desta Lei e da legislagdo concernente aos sistemas de ensino;

Art. 14 - incisos | e |l

| - participagdo dos profissionais da educagdo na elaboragdo do
projeto pedagogico da escola; Il - participagdo das comunidades

escolar e local em conselhos escolares ou equivalentes.

Plano Nacional de Educacdao/PNE — Lei 10.172, de 9.1.2001
(Diretriz e meta)
[...] uma gestdo democratica e participativa, especialmente no nivel

das escolas [...].

Precisamos aprofundar esse entendimento referente a gestéo
democratica’®, uma vez que ser autdnomo independe da conducgéo de poder
por parte daqueles que compdem a comunidade escolar, embora o exercicio

dessa autonomia receba influéncia dessa conducéo de poder.

A atitude autbnoma do professor incorpora uma multiplicidade de
praticas pedagdgicas com a intengdo de oportunizar e favorecer a autonomia
do aluno, que se expressa na condicdo de escolher, decidir e criar suas

préprias experiéncias de aprendizagem.

A democratizagdo da gestao e a educagdo com qualidade social implicam a garantia do direito a
educacao a todos, por meio de politicas, programas e agdes articulados para a melhoria dos processos
de organizacéo e gestdo dos sistemas e das escolas, privilegiando a constru¢do da qualidade social
inerente ao processo educativo. (Conferéncia Nacional da Educagéo Basica — Documento Base, 2008,
p.17).
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O Plano de Desenvolvimento da Educagdo — PDE/MEC (BRASIL,
2007) aponta como objetivo da educacgao publica:

[...] promover autonomia. A regra vale tanto para instituicdes de ensino
como para individuos. O conceito de autonomia, contudo, tem se
prestado a equivocos, com consequéncias danosas para a
aprendizagem. A compreensao do conceito de autonomia do individuo
exige a percepc¢ao da natureza dialética da relagédo entre socializagédo
e individuagdo. Educar homens e mulheres autbnomos é garantir a
emergéncia de subjetividades criticas sobre o pano de fundo de uma
tradicdo cultural gerada pela linguagem e pelo trabalho, o que s6 é
possivel pelo desenvolvimento de competéncias para se apropriar de

conteudos e da capacidade de tomar postura critica frente a eles.
(p-40).

O desenvolvimento do juizo critico ocorre mais pelas referéncias ao
processo de ensino do que por o que precisa ser aprendido. Todavia, os
professores, em especial os da educacao basica, estao “atados” ao conteudo

a ser cumprido, desfavorecendo, assim, o aprendizado.

A relagao dialética deveria também ocorrer entre o conteudo e a forma
como ele é trabalhado. E a mediacdo entre conteldo e metodologia
desenvolvida pelo professor que dara ao aluno condi¢gdes de aprender,
também autonomamente, e favorecé-lo a se desenvolver na sua
subjetividade, conforme é discutido no PDE/MEC-BRASIL, 2007.

A condigéo de organizar a educagao basica de acordo com um projeto
pedagdgico contextualizado, com as necessidades apresentadas pelos
alunos e com o seu entorno, ja existia na legislagdo educacional anterior a
Lei 9.394/96. A opgao de organizar-se em séries, periodos, ciclos, grupos
nao-seriados, com base na idade, na competéncia e em outros critérios
(Artigo 23 da Lei n° 9.394/96), utilizada pelas escolas, apds discussoes e
consensos em prol do que € mais adequado nas circunstancias vividas, pode

representar um aspecto de construgao da autonomia escolar.
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A autonomia na educacido, como vem sendo difundida nas esferas
governamentais, “¢ um caminho sdélido para o Brasil crescer beneficiando
todo o povo. O PDE propbe ser um passo grandioso nesse sentido”
(PDE/MEC, BRASIL- 2007).

O Plano de Desenvolvimento da Educacdo — PDE reconhece na
educacado uma face do processo dialético que se estabelece entre
socializacao e individuacao, isto €, a formagao de individuos capazes
de assumir uma postura critica e criativa frente ao mundo. A educacéao
formal publica é a cota de responsabilidade do estado nesse esforgo
social mais amplo, que n&o se desenrola apenas na escola publica,
mas tem lugar na familia, na comunidade e em toda forma de
interacdo na qual os individuos tomam parte, especialmente no
trabalho. A escola publica e, em um nivel mais geral, a politica
nacional de educacgao exigem formas de organizagao que favoregam a
individuagao e a socializagao voltadas para a autonomia.

(PDE/MEC, BRASIL-2007).

Diante desses dispositivos legais e empreendimentos politicos atuais,
surge, entdo, a indagagdo: como exercer a autonomia definida por Gauche
(2001, p. 201), aquela entendida como a pratica vivencial “toda voltada ao
conhecimento do outro, ao conhecimento e ao convencimento do aluno,
cumplice e co-autor de um projeto que depende desse conhecimento, desse

convencimento”?

O exercicio da autonomia, nesse contexto de politicas publicas de
educacao, apresenta-se em um campo ainda complexo, no qual os diversos
sujeitos atuantes nos programas e projetos educacionais mereceriam ter
espacos sensiveis a subjetividade social, para que seus interesses pessoais
e sociais fossem integrados e contemplados. Por meio de seus interesses e
autodeterminagdo em busca de sua realizagdo pessoal correlacionada com
0s objetivos almejados no coletivo escolar, assim como, por meio da
realizacdo de atividades criativas e inovadoras, entendemos que a

autonomia entre os professores estaria sendo exercida.
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Escolas que séo gaiolas existem para que os passaros desaprendam
a arte do vOo. Péassaros engaiolados s&o passaros sob controle.
Engaiolados, o seu dono pode leva-los para onde quiser. Passaros
engaiolados sempre tém um dono. Deixaram de ser passaros.

Porque a esséncia dos passaros é o voo.

Escolas que sdo asas ndo amam passaros engaiolados.

O que elas amam sao os passaros em vdo.

Existem para dar aos passaros coragem para voar.

Ensinar o vbo, isso elas ndo podem fazer, porque o vbo j& nasce
dentro dos passaros.

O vbo néo pode ser ensinado. Sé pode ser encorajado.

Fragmento do texto Gaiolas e Asas de Rubem Alves. (in Veloso, 2006,
p. 40).

Este texto de Rubem Alves faz uma analogia com a condigdo de
autonomia dos professores e alunos algarem voos com suas idéias, criacdes
e possiveis combinagdes de rotas acordadas na busca de novos saberes e

em um exercicio de vida autbnoma.
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6. METODOLOGIA

Neste capitulo, estdo descritos 0 modelo de pesquisa, o método
empregado para o desenvolvimento do estudo, o ambiente, os instrumentos
utilizados para obtencado dos dados para analise, os participantes e os outros
fatores relevantes para a consecucéao do trabalho.

Para a presente pesquisa, a estratégia escolhida inicialmente foi a
revisdo de literatura, em fungdo da nossa necessidade em examinar os
pressupostos tedricos das producgdes cientificas e da evolugdo do
conhecimento existente sobre o tema. Essa estratégia nos daria a
possibilidade de contribuir para elucidar algumas concepg¢des percebidas
dentre os sujeitos colaboradores. Para o segundo momento, optou-se pela
estratégia de insercdo no campo e utilizacdo de alguns instrumentos de

obtencao de dados que seréo detalhados mais a frente.

A pesquisa foi delineada em torno do objetivo geral de analisar a
concepgao e significacdes de autonomia de professores da rede publica, na

perspectiva de sua atuagao pedagdgica e dos seguintes objetivos especificos:

» analisar a concepgéo e significagées de professores sobre a base de sua
atuacao pedagogica na perspectiva da constituicdo de sua autonomia;

» conhecer em que circunstancias o professor se considera um profissional
autdbnomo, como concebe a sua autonomia e de que maneira pensa
exercé-la;

» caracterizar as formas de exercicio da autonomia de professores; e

» identificar como, quando e em que circunstancias o professor diz exercer

a autonomia.
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O referencial tedrico e conceitual levantado na revisdo de literatura
serviu de base, também, para a construcdo do roteiro da entrevista'
(Apéndice 2), que foi elaborado com a finalidade de conhecer a concepgao

de autonomia dos sujeitos colaboradores da pesquisa.

A opcgao pela pesquisa Qualitativa ocorreu pelo desejo de analisar
uma tematica complexa: as concepg¢des predominantes de professores sobre
autonomia e a caracterizagdo desses conceitos em suas praticas

pedagogicas.

Considerando que Gonzalez Rey (2005) defende a pesquisa
qualitativa como “carater construtivo interpretativo do conhecimento” (p. 5) e
entendendo que a partir de nossas proprias vivéncias limitamos o acesso ao
“sistema do real” (ibid.) daquilo que € pesquisado, propusemos analisar
como estes professores concebem a sua autonomia e como esses conceitos

se expressam em suas praticas pedagogicas, no contexto da escola.

Para Gonzalez Rey (2005), “a pesquisa € um processo que deve
comegar com a incerteza e com o desafio, e ndo com o objetivo de verificar
uma certeza definida a priori” (p. 88) e que “a Epistemologia Qualitativa
defende o carater construtivo interpretativo do conhecimento, o que de fato
implica compreender o conhecimento como produgdo e nao como

apropriagao linear de uma realidade que se nos apresenta” (p. 5).

Ainda segundo Gonzalez Rey (2005), “0 sucesso na implementagao
das operagdes metodolégicas de uma pesquisa ndo € algo estabelecido
previamente, mas € constituido no préprio percurso da pesquisa” (p. 81) e os

“seus momentos mais significativos se definem em seu proprio curso” (p. 83).

1" Utilizou-se o mesmo roteiro a fim de garantir que os colaboradores respondessem as mesmas
perguntas norteadoras. Ainda assim, o roteiro previamente elaborado manteve um elevado grau de
flexibilidade na exploragao das questdes.
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Assim, com essa fundamentagao, e considerando que agregaria valor
a pesquisa, escolhemos duas instituicdes publicas do DF, ambas localizadas
no Plano Piloto: a Escola de Aperfeicoamento dos Profissionais da Educagao

— EAPE, e uma Escola Classe da Asa Sul.

A EAPE foi escolhida por ser uma escola que foi criada com a missao
de promover a formacao continuada dos profissionais da educag¢ao da rede
publica do Distrito Federal-DF, com a oferta de cursos para atualizarem seus
conhecimentos. Professores, auxiliares de educacdo, diretores de escola,
entre outros, tém acesso a cursos, seminarios e eventos promovidos pela

instituigao, visando a contribuir para a qualidade no processo educacional.

Consideramos que naquela instituicio de formagado continuada
teriamos relevantes oportunidades de conhecer professores de varias outras
Regionais de Ensino, oriundos dos mais variados contextos escolares. Essa
diversa convivéncia, em um curso de formagdo continuada da EAPE,
ampliaria muito as analises, uma vez que os relatos e exposi¢cbes de
conceitos seriam de professores em exercicio na educagao infantil, ensino
fundamental, em diferentes modalidades, em escolas de diversas regionais
de ensino, proporcionando um escopo maior de possibilidades de

pensamentos e experiéncias de professores da rede publica de ensino.

A Escola Classe da Asa Sul foi escolhida por ser uma escola de
ensino fundamental, onde consideramos que encontrariamos um trabalho
pedagogico mais dinamico, em especial nas séries/anos iniciais, para
observarmos as praticas pedagogicas, correlacionando-as com as

concepcdes de autonomia dos professores dessa escola.

A escolha ocorreu também pelo fato de considerar que uma escola
pequena, com apenas oito turmas, duas de cada série inicial do ensino
fundamental, e oito professores, facilitaria a demarcagdo dos sujeitos

colaboradores a pesquisa e estabeleceria um campo possivel de observacao
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plena, no que se refere as concep¢cdes de trabalho, e como se da a
execugao das atividades pedagdgicas, facilitando, assim, caracterizar as

concepgdes de autonomia dos professores daquela escola.

Além de considerar essas caracteristicas da Escola Classe favoraveis
ao trabalho, obtivemos uma boa receptividade por parte da direcédo e
imediata disposicdo da coordenagdo pedagdgica em colaborar,

sensibilizando o corpo docente na abordagem do tema desta pesquisa.

Assim sendo, visando estabelecer as condi¢gdes formais e informais de
cooperacgao, foram feitos inicialmente os contatos prévios necessarios com a
Secretaria de Educagdo do DF e com a Direcdo da EAPE, para obtermos

autorizacao para a realizagcdo da pesquisa.

Obtida a autorizagdo, fizemos uma abordagem com as duas
professoras formadoras do curso Bloco Integrado de Alfabetizacdo — BIA do
noturno, na EAPE, e, paulatinamente, com a turma de 25 professoras-
cursistas. Essas abordagens foram feitas no intuito de conseguir a
colaboracdo necessaria a composicdo do “cenario de pesquisa’ que,
segundo Gonzalez Rey (2005), representa “a fundagdo daquele espaco
social que caracterizara o desenvolvimento da pesquisa e que esta orientado
a promover o envolvimento dos participantes” (p. 83). Também serviram para
a aplicagao dos instrumentos que haviam sido previamente elaborados para
a coleta de dados a fim de constituir os indicadores, tais como questionario

(Apéndice 1), redacao, completamento de frases e entrevista.

Dessa forma, a pesquisadora foi apresentada a turma do Bloco Inicial
de Alfabetizagcdo-BIA do noturno pelas duas formadoras daquela instituigao,
responsaveis pela referida turma. Nesse primeiro momento, a posicao
tomada foi de observacdao das discussdes e exposicao de experiéncias

profissionais das professoras.



63

Posteriormente, por meio de questionario, obtivemos as informacgdes
pessoais, bem como as relativas a experiéncia e atuagdo profissional
daquelas professoras-cursistas. Foram devolvidos 60% dos questionarios

distribuidos naquela instituicao.

Em seguida, foi disponibilizado o documentario “Pro Dia Nascer Feliz”,
de Jodo Jardim, produzido em 2006, para as duas formadoras do curso do
BIA, visando a desencadear uma discussao coletiva com aquela turma da

EAPE, sobre o tema da pesquisa.

O documentario retrata a vida de adolescentes no Brasil, em quatro
escolas. Flagra o dia-a-dia de alunos e alguns professores nas cidades de
Manari/Pernambuco, uma das cidades mais pobres do Brasil; a violenta
Duque de Caxias/Rio de Janeiro; na capital do Estado de Sao Paulo, o rico
bairro de Alto Pinheiros; e a precaria Itaquaquecetuba, a 50 km do centro da

capital paulista.

As entrevistas apresentadas nesse documentario sdo intercaladas
com sequéncias de observagdo do ambiente das escolas, pouco comentado
pelo noticiario brasileiro. Sem exercer interferéncia direta, a camera flagra
salas de aula, esquadrinha corredores, patios e banheiros, testemunha uma
reunidao de conselho de classe, em que professores “decidem o destino
particular dos alunos dificeis”, e outros momentos de relativa intimidade de

estudantes e de professores.

Previamos, com este documentario realistico, oportunizar aos
professores manifestagdes relacionadas ao cotidiano também vivido por eles,
podendo aparecer, particularmente, suas ideias sobre suas praticas docentes
e 0 exercicio de sua autonomia. No entanto, em decorréncia da necessidade
de atualizarem a realizagdo dos moédulos do curso que estavam atrasados,
conforme justificou uma das Professoras Formadoras, ndo foi possivel

realizar a discussdo coletiva, embora tenha obtido dados relevantes em
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comentarios isolados de professores que haviam assistido esse

documentario.

ApoOs essa etapa, com a intengdo de conquistar colaboradores no
ambiente das duas instituicbes escolhidas, pudemos ter clareza sobre quem
seriam os sujeitos colaboradores mais diretos em cada instituicdo e, que
deveriam ser entrevistados, para que as informagdes e dados ja obtidos se
mostrassem mais espontaneos e fossem aprofundados, no sentido do

alcance dos objetivos dessa pesquisa.

Assim, duas professoras regentes da Escola Classe da Asa Sul-DF,
uma da 3% série e outra da 22 série, as quais chamaremos de Regina e
Denise, respectivamente; e trés da EAPE, uma professora-cursista e as duas
formadoras da turma do curso BIA, as quais neste trabalho seréo

identificadas como Ozana, Marlene e Paula'?, respectivamente.

Desta forma, como procedimentos utilizamos o questionario para
destacarmos o0s possiveis sujeitos colaboradores, as redagbes e
completamento de frases para obtermos registros sobre o tema, as
observagbes para percebermos nas praticas pedagogicas o provavel
exercicio da autonomia e as entrevistas para obtermos dados mais
espontaneos e diretos sobre as concepgdes e significacbes de autonomia

das cinco professoras — sujeitos colaboradores dessa pesquisa.

Sintetizando, com o interesse em analisar a concepgao e significagbes
de autonomia dos professores e observar o exercicio dessa autonomia em
suas praticas pedagdgicas, essa pesquisa, em sua abordagem qualitativa, foi
realizada, simultaneamente, no contexto de formacdo continuada de
professores na EAPE e de praticas docentes no ensino fundamental na

Escola Classe.

'2 Nomes ficticios adotados neste trabalho, a fim de preservar a identidade dos sujeitos colaboradores.
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7. ANALISE CONSTRUTIVO-INTERPRETATIVA

A proposta deste capitulo é analisar os dados obtidos por meio dos
instrumentos de pesquisa, considerando o0s conceitos anteriormente

apresentados.

Mesmo adotando uma abordagem qualitativa, consideramos
importante ter, como uma das bases para analise, o universo de percentuais
levantados, concernentes as questdes utilizadas no questionario, uma vez
que esses percentuais também nos dardo indicadores para a analise do
perfil, experiéncia profissional, concepg¢des e praticas das professoras

colaboradoras.

7.1. Questionarios

Elaboramos um questionario com questdes que poderiam demarcar os
aspectos pessoais e a experiéncia profissional, tais como tempo de servigo
na rede publica de ensino, como os professores se sentem no ambiente de
trabalho, o que pensam sobre sua participagdo no planejamento curricular,
como consideram o exercicio da autonomia em suas relagdes na escola,
entre outros, no intuito de obter informacdes sobre as concepcbes de
exercicio da autonomia e caracterizar as praticas pedagogicas exercidas no

ambiente de trabalho das professoras colaboradoras.

E preciso levar em conta que as respostas apresentadas por uma
pessoa a um questionario estdo mediadas pelas representacdes sociais e
pelas crengas dominantes no cenario social em que se aplicou tal
instrumento. Esse fato, segundo Gonzalez Rey (2005) “torna impossivel o

controle sobre a pressao social, ndo necessariamente consciente, que
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participa do sentido subjetivo da resposta dada pelo sujeito diante uma

situacdo concreta” (p. 41).

No que se refere aos 33 questionarios entregues para os professores
nas duas instituicbes, 25 na EAPE e 8 na Escola Classe, 20 foram
devolvidos, representando um percentual aproximado de 61%, sendo 15
questionarios da EAPE e 5 da Escola Classe. Desses questionarios
respondidos, foi feita uma analise conjunta das respostas dos professores de

ambas as institui¢des.

Em relagcdo aos dados pessoais dos vinte professores que
responderam ao questionario, 65% s&o do ensino fundamental, 25% atuam
na educagéao especial e 10% na educacéo infantil. Todas as informantes séao
mulheres, com idade entre 37 e 50 anos, o que nos leva a supor, nesse
indice de faixa etaria, um periodo razoavel de experiéncia no trabalho
educacional. Vale destacar, quanto ao género, que a grande incidéncia da

feminizag&do encontrada na fungao (100% das colaboradoras),

[...] ao invés de representar uma conquista profissional das mulheres,
tem se convertido, ainda, num simbolo de desvalorizagéo social, pois
no imaginario social, existe uma representagdo de trabalho docente
destinado a criangas, cujos requisitos deveriam ser a sensibilidade e a
paciéncia em detrimento do estudo e a competéncia profissional [...].
Em tese, as mulheres seriam mais afeitas a essas virtudes. (BRASIL,
1999, p. 31).

Ainda, segundo dados da UNESCO (2004), dentre os professores
brasileiros, 81% sdo mulheres e apenas 19% sdo homens, ressaltando-se

que a maioria das professoras atuam no ensino fundamental.

Esse conceito de feminizagdo do magistério ndo aborda apenas o
elevado percentual de mulheres na docéncia, mas a adequacao do

magistério as caracteristicas associadas, culturalmente, ao feminino, como o
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cuidado, o aconselhamento e a afetividade. Aos homens, € associada a idéia
de conhecimento e autoridade, os quais se ajustam ao predominio de
fungcdes em niveis mais altos e especializados da educagéo, enquanto a
imagem da professora € associada ao apoio e a cuidados dirigidos aos

alunos, segundo pesquisa da UNESCO.

Quanto ao exercicio no sistema de ensino do DF, 80% estdo atuando
ha mais de dez anos, o que pode representar praticas adquiridas ao longo do
exercicio profissional e o acumulo de conhecimentos especificos, que podem

constituir condigbes vantajosas nas vivéncias de trabalhos pedagogicos.

Quanto ao tempo de exercicio na escola em que trabalha atualmente,
foi evidenciado que 35% sao professoras com quinze anos ou mais de
exercicio na mesma escola, 15% estao entre 8 e 14 anos e 50% estédo entre
1 a 7 anos. Isto demonstra que ndo ha muita mobilidade de professoras, pois
apenas 20% do total de professoras estéo até dois anos em suas escolas, o0
que coincide com as estatisticas de mobilidade de professores da rede
publica de ensino, segundo dados da UNESCO (2004).

No que se refere ao ambiente das escolas, 65% das professoras
afirmaram que o seu ambiente de trabalho & favorecedor de incidéncias de
praticas pedagogicas por elas compreendidas autdbnomas, outros 30%
consideraram que o ambiente sO favorece algumas vezes e apenas 5%

consideraram o ambiente de trabalho nao favorecedor a essas praticas.

Gauche (2001, p.163), resgatando as concepgbes de J.B sobre o
exercicio da autonomia do professor na escola, apresenta autonomia como
“‘aquela capacidade e vontade de vocé ter um projeto, uma idéia e
desenvolver essa idéia”. Considerando o percentual que afirmou que o
ambiente da sua escola é favorecedor as praticas autbnomas, entendemos
que um numero consideravel de escolas da rede publica vem oportunizando,
em sua organizagao pedagdgica e estrutura administrativa, a materializagao

de novas idéias e projetos por parte de seus professores.
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Quanto a elaboragédo do programa curricular anual pelos professores,
85% manifestaram que participam da sua discussao e das definicbes dessa

elaboracéo, 10% disseram que nao e 5% manifestaram-se sem opinido.

A participagédo dos professores na elaboragdo do programa curricular
vem ocorrendo com significativa incidéncia, o que caracteriza o respeito as
diversas idéias do coletivo de professores. J.B. (Gauche, 2001) “ndo concebe
autonomia sem interagdo, sem constru¢cao de projetos coletivos” (p.164), o
que deve ser conquistado, diante da gestdo da escola, com possiveis
enfrentamentos de embates, pois, em geral, os dirigentes preocupam-se
mais com os controles administrativos da escola e pouco cooperam com as

intengdes pedagogicas.

Com relagao ao atendimento individualizado diante da necessidade de
um aluno, 35% das professoras disseram que desenvolvem trabalhos
individualizados quando necessario, sendo que 15% do total disseram que o
trabalho individual com alunos ocorre em conformidade com a estratégia

metodoldgica que € estabelecida pela administragao.

Com esses dados, percebe-se que o atendimento individualizado dos
alunos pelos professores ndo é uma pratica comum, ja que 50% dos
professores nao desenvolvem agdes de atendimento especificas a um aluno.
Essas professoras esperam que a administragcdo resolva a questdo ou
apenas compartilham as dificuldades com as colegas, atitudes que podem
revelar dependéncia ou pouca iniciativa para a resolucdo de problemas

percebidos em sala de aula.

Gauche (2001), ao analisar os procedimentos de J.B., diz que “a
autonomia € constituida no outro, principalmente no aluno, com quem é
preciso ter intimidade em termos de proximidade afetiva, fraterna e, talvez,
sobretudo cumplicidade no processo ensino-aprendizagem” (p. 200). Ao
associar a autonomia com a relacdo professor-aluno, J.B. expressa a

relevancia da intencionalidade do professor em conhecer bem cada um de
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seus alunos, visando a suprir suas necessidades especificas, contribuindo,

assim, para o seu desenvolvimento.

Ao registrarem sobre a contribuigdo do exercicio da autonomia para a
satisfacdo e bem-estar do professor, 90% assinalaram afirmativamente e

somente 10% responderam negativamente.

Nas circunstancias do exercicio pedagogico em que o professor se
depara com situagdes extremas de tensao, o que néo € raro no contexto das
escolas da rede publica, o exercicio da autonomia para tomada de decisbes
e para resolugado de problemas podera contribuir para a manutengao da sua

harmonia fisica, de modo geral.

Convém comentar que o elevado percentual (90%) apontando o
exercicio da autonomia como satisfagdo e bem-estar pessoal demonstra a
importancia da concepcido dialética de saude e doencga, na perspectiva
histérico-cultural de Werner (2000), quando ele revela que “o corpo de cada
individuo é [...] como uma obra, como um texto que vai sendo escrito através
da histdria [...]. Nessa perspectiva, o processo saude-doencga € visto como a

permanente interacdo/tenséo entre o bioldgico e o social” (p. 29).

No tocante a existéncia de diversas formas de manifestagdo da
autonomia, no decorrer dos trabalhos pedagodgicos em sala de aula e no
contexto escolar, 20% nao emitiram opinides sobre essas manifestacbes e

80% citaram algumas de suas idéias.

As diversas formas de manifestacdo (exercicio) da autonomia,
mediante as concepgdes citadas pelas professoras, foram analisadas na
perspectiva do tempo de atuacdo dessas professoras na mesma escola.
Cabe ressaltar que as citacdes sobre as concepcdes das professoras sobre
autonomia também foram retiradas das redagdes produzidas com o tema

“Como o professor exerce sua autonomia no ambiente escolar”.
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No grupo de professoras com menor tempo de exercicio — 50% de

professoras que atuam entre 1 e 7 anos na mesma escola —, pudemos

perceber a predominancia das seguintes concepgdes referentes ao exercicio

da autonomia:

>
>

participar de palestras, cursos, projetos, estudos etc.;

trabalhar o curriculo estabelecido conhecendo as expectativas e
experiéncias de vida do publico atendido;

ndo se ater a apenas um livro didatico ou a um curriculo pronto na
hora de ensinar;

proporcionar aos alunos momentos prazerosos para ampliar seus
conhecimentos, valorizando as mdultiplas inteligéncias;

saber lidar mais com estratégias pedagogicas que podem contribuir
para a formagédo do aluno;

desenvolver aulas diversificadas, excursbes, visitas aos pontos
turisticos da cidade e a empresas;

identificar as deficiéncias dos alunos e correlacionar com o que esta
sendo ensinado;

participar ativamente do projeto politico-pedagdogico e do Plano de
Ensino da escola;

ter atuagcdo que mobilize os conhecimentos prévios dos alunos; e

formar leitores participativos e ativos na sociedade.

Ao analisar esses conceitos, verifica-se que guardam estreita

correlacdo com uma das concepgdes de Contreras (2002), que se refere a

autonomia profissional como status, como atributo ou como autoridade

unilateral do especialista. Ele caracteriza como “autonomia ilusoéria (...), a

dependéncia de diretrizes técnicas, a insensibilidade para os dilemas, a

incapacidade de resposta criativa diante da incerteza” (p.192).
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No grupo de professoras que atuam entre 8 e 14 anos na mesma

escola — 15% das professoras —, predominaram as seguintes concepg¢oes de

exercicio da autonomia:

YV V V V

Y VvV

participar na estruturagdo de planejamento coletivo;

exercer estudos em grupos com o0s alunos, no espago da sala de aula;
participar de reuniées e assembléias;

desenvolver atividades com competéncia que resulte na melhoria
qualitativa do processo ensino-aprendizagem:;

querer fazer mais do que é determinado;

repensar a pratica, mudar o que posso mudar;

ter flexibilidade de curriculo para trabalhar conforme a necessidade
dos educandos;

desenvolver uma educagédo dindmica requer troca de informagées,
participagdo em cursos, encontros e palestras;

sentir prazer em estar na sala de aula, fazendo o aluno perceber que a
escola é importante na vida deles;

estar sempre aberto a mudancgas e inovagées;

compartilhar aprendizagem e material com os colegas,; resolugdo de
problemas dos alunos conversando com os outros professores;
construgédo e reconstrugédo do curriculo todos os dias juntamente com
0s alunos;

conquistar seguranca teodrica e metodoldgica;, fazer pedagdgico
coerente, reflexivo, sabendo onde se quer chegar; considerar e ser
considerada;

desenvolver um crescimento pessoal e profissional consciente e
reflexivo;

ter atuacdo integrada com todos os segmentos e com a proposta
pedagogica da escola, adotando uma linha tedrica reflexiva; e

permitir ao aluno buscar maior independéncia em sua vida.
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Esse conjunto de concepgdes esta correlacionado com outro conceito

de Contreras (2002) que se refere a autonomia como “responsabilidade

moral”, individual, considerando “os diferentes pontos de vista e equilibrio

entre a independéncia de juizo e a responsabilidade social” (p. 192), assim

como a capacidade de resolver situagdes-problema.

No grupo de professoras com maior tempo de exercicio na mesma

escola — 35% das professoras que atuam ha mais de 15 anos -,

predominaram as seguintes concepgdes de exercicio da autonomia:

>

YV V. V V V

usar a autonomia de forma criativa, compartilhando experiéncias e
propondo alternativas para o coletivo;

trabalhar o mesmo objeto respeitando a individualidade de cada

turma e a criatividade de cada professor;

contribuir no planejamento, escolhas metodologicas, exercicio das
aulas e propor intervengées individuais;

elaborar e executar projetos que atendam as necessidades
especificas da turma;

definir as metodologias, as atividades aplicadas, a forma de avaliagdo
e temas atuais a serem trabalhados;

respeitar o direito do educando, ftrabalhando em equipe como
formadores de opiniées e criando cidadaos criticos;

ler, estudar, investir e fazer aquilo em que acredita;

trabalhar o curriculo de forma critica e participativa;

trabalhar a diversidade cultural e desenvolver a criatividade;

promover projetos sociais;

elaborar projetos essenciais para o crescimento da comunidade
escolar;

apresentar experiéncias pessoais e de outros que fizeram a diferencga,
por crerem em Si mesmos;

produzir um curriculo funcional, adaptado e democratico;



um

73

compartilhar saberes; valorizar o conhecimento; participar da
construgdo coletiva do projeto politico pedagdgico da escola; ter
competéncia para avaliar metodologias e concepgcbes sobre o
processo ensino-aprendizagem;

promover relacionamentos saudaveis, com demonstracdo de
preferéncias; enfrentamento de conflitos; respeito e reciprocidade;
exercer liberdade para fazer’ e atingir a dimensdo sociocomunicativa;
compreender que cada pessoa tem o direito de seguir suas opgées,
respeitando uns aos outros;

valorizar a identificagdo pessoal e oferecer possibilidades de escolhas;
dar condigées para que o aluno tenha desejo de avancar em seus
conhecimentos;

considerar a relevancia do professor e aluno se tornarem sujeitos de
sua formacgao e aprendizagem.

formar cidaddos conscientes; e

desenvolver a criatividade e o espirito critico.

Esse conjunto mais amplo de concepgdes esta correlacionado com

terceiro conceito de Contreras, que aborda “autonomia como

emancipagao, consciéncia critica, processo coletivo dirigido a transformagao

das condigbes institucionais e sociais do ensino” (p.192).

que

No que se refere ao conceito de autonomia, Contreras (2002) destaca

[...] ha [...] uma forma diferente de encarar essa questdo, pois o
significado que ela possa adquirir depende da forma com que se
tenham solucionado as relagdes entre pratica, finalidades, exigéncias

e condig¢des do contexto. (p.191).

Com relagao ao conceito de Gauche (2001), ao citar o professor J.B.,

[...] a autonomia do professor adequa-se ao tempo, ao ambiente, as

situagdes e circunstancias. E, portanto, um exercicio constituido nas
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relacbes pessoais e uma condigdo de vida escolhida, pautada na
cooperagao, respeito as proprias idéias e aceitagdo do outro,
resultando na capacidade de gerar consciéncia da profundidade e da

importancia do momento ali em que se esta inserido. (p.164).

Como pode ser visto, a autonomia € um conceito no qual cabem
multiplas praticas e interpretagbes. De acordo com Carbonell (2002), esse
conceito “depende [...] de quem o reivindica, a partir de onde e para que
propésito, sabendo da complexidade de poder identifica-las e descrevé-las”
(p. 82-83).

As concepgdes de autonomia e a forma de exercé-la, apresentadas
pelas professoras, como as citadas anteriormente, chamam a atengao sobre
a predominancia do desejo de mudangas, inovagdes, confrontos com os
objetivos estabelecidos pela administragdo escolar. Aspectos revelados,
como compartilhamento, criatividade, respeito as individualidades,
cooperagao, participagao, elaboracdo de projetos, solidariedade, equidade,
competéncia, formagédo para a cidadania consciente, desenvolvimento do
espirito critico, dentre outros, parecem trazer embutida a vontade do

by

‘autonomia inovadora associada a diversidade e

exercicio de uma
criatividade pedagdgica e organizativa”, conforme Carbonell (2002, p. 83)

assinala.

Carbonell observa que dentre as muitas imagens e conceitualizagdes
sobre as praticas dos “professores inovadores”, a autonomia destaca-se
como atributo que capacita esses professores para atuarem com
‘independéncia de critério e reconhecer seu protagonismo nas decisbes em

torno da seleg¢ao, organizacgéo e transmiss&o do curriculo” (2002, p. 111).

Esclarece, ainda, que a relagao professor-aluno deve estar embasada
“numa visdo que se fundamenta na autoridade democratica dos professores
€ nao no autoritarismo do modelo tradicional nem na concepg¢ado do

professor-companheiro das pedagogias espontaneistas” (ibid.). Esse
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conceito de Carbonell expressa que a autonomia do professor deveria
provocar desafios aos alunos, para que estes reajam, significativamente, na
busca de novos conhecimentos, favorecendo, assim, o desenvolvimento das

suas competéncias.

Ao serem questionadas se o0 exercicio da autonomia esta
correlacionado com a autovalorizacdo do professor, 55% manifestaram-se

afirmativamente, 40%, somente em alguns casos, e 5% disseram que nao.

Além do exercicio da autonomia, € recorrente, entre os dialogos
realizados entre as professoras, a idéia de que a valorizagao profissional
também estd associada a melhoria salarial. Entendemos que o
reconhecimento social do valor da educagao, assim como a necessidade de
dignificar a profissdo docente, perpassa pelo conhecimento e admiracao
social do trabalho que é realizado. O exercicio da autonomia do professor
precisa sinalizar o valor inestimavel que compde a educagao escolar, uma
vez que, de modo geral, o nivel de formag&o e experiéncia requeridos para o
exercicio profissional sdo dois dos principais indicadores na definicdo de

salarios em qualquer profissao.

Ao responderem sobre se o exercicio da autonomia esta associado a
superacao das dificuldades pedagdgicas ou administrativas da escola, 60%
responderam que sim, 5% responderam que ndo, 30% responderam que

somente em alguns casos e 5% nao apresentaram opinido.

Essa superagdo das dificuldades, em especial as administrativas,
pode representar um dos maiores desafios para o exercicio da autonomia
dos professores. Os 60%, que associam o0 seu exercicio autbhomo com as
superagdes das dificuldades enfrentadas na escola, expressam o desejo de
que a administragdo ceda, ao coletivo docente, a condigdo de organizarem
os tempos e espacos escolares e o conteudo trabalhado, de forma a atender

o projeto pedagogico discutido e construido no coletivo.
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Para Gauche (2001), a autonomia do professor envolve “resisténcia e

persisténcia”, ressaltando tratar-se de “uma conquista bastante dolorosa”
(p.163-164), por conta das resisténcias administrativas e imposicoes

burocraticas existentes.

Em relacdo ao exercicio da autonomia pelo professor favorecer as
atividades inovadoras por parte dos seus alunos, 85% consideram que sim,

10% que ndo e 5% em apenas algumas vezes.

As atividades inovadoras dos alunos estdo estreitamente vinculadas
as praticas de seus professores, conforme percentual elevado apresentado.
Por meio de motivagbes e oportunidades favorecedoras, os “alunos
aprendem mais com o comportamento docente do que aprendem com seu
conhecimento”, segundo Carbonell (2002, p.111). Um professor afetivo,
comprometido com seus alunos, que compartilha conhecimentos, fatos da
vida e respeita as subjetividades de cada um, representa um “marco” nas

histdrias de vida desses alunos.

Para Gauche (2001), a autonomia do professor € constituida no aluno
por meio de uma “proximidade fraterna”, na qual a cumplicidade no processo
ensino-aprendizagem desencadeia o “crescimento pessoal e coletivo” (p.
200). Essa proximidade pode proporcionar praticas autbnomas motivadoras
de inovacgoes, tanto ao professor como ao aluno. Isso pode ser constatado a
partir das respostas dadas sobre se a pratica pedagogica autbnoma favorece
a comunicacao entre professores e alunos — 90% das professoras
consideram que sim e apenas 10% consideram que nao favorece. Para
esses 90% de professores, o exercicio da autonomia é fundamental para a
comunicacao entre os atores envolvidos no contexto da escola. A pratica
pedagogica autbnoma motiva os professores para a troca de idéias, para o
compartiihamento de metodologias, para a aproximagdo com o outro,
visando a integrar as ag¢des ou buscar subsidios diversificados para as

atividades a serem desenvolvidas com seus alunos.
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Esse processo interativo e dialdgico, onde as diversas linguagens se
expressam, tendo em vista o compartilhar de trabalhos ou, até, a resolugao
de problemas comuns, requer iniciativas e despreendimentos, ou seja,

praticas docentes autbnomas.

Para Gauche (2001)

[...] a linguagem situa-se como portadora de significados e
interpretacdes, razao pela qual os relatos verbais possuem riqueza
indiscutivel na compreensao dos significados e das interpretagdes que
produzem e sao produzidos no exercicio da vida culturalmente
situada. (p. 25)

Por ultimo, dentre as professoras que devolveram o questionario, 65%
manifestaram que o exercicio da autonomia favorece uma aprendizagem
mais individualizada e eficiente por parte do aluno, 10%, que nao favorece,
10%, que depende do contexto, e 15%, n&o tém opinido formada.

Assim, compreender que as “amarras” aos planejamentos
previamente elaborados para a sua turma ndo devem pautar seu exercicio
pedagogico, é de suma importdncia, como demonstraram 65% das
professoras colaboradoras. A reflexdo constante da sua pratica podera
distancia-lo da reprodugcao e perpetuacao de praticas distantes das metas

educacionais que, verdadeiramente, interessam ao coletivo de seus alunos.
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7.2. Observagoes e Entrevistas

As observagdes das praticas pedagogicas para fins de caracterizagao
das concepgdes e exercicio de autonomia ocorreram apenas na Escola
Classe de ensino fundamental. Esta escola era composta de oito turmas,
duas de cada série dos anos iniciais do ensino fundamental, ainda
estruturado em oito anos e constituida pela seguinte equipe administrativa:
diretora, vice-diretora, orientadora educacional, supervisora administrativa,
supervisora pedagodgica, uma professora de sala de recursos, uma

secretaria, um porteiro e quatro serventes.

Na EAPE, as observacgbes da pesquisadora consistiram em ouvir os
relatos das professoras cursistas sobre as suas experiéncias pedagogicas,
sempre que as discussdes dos temas abordados no curso BIA
oportunizavam esses relatos. Nesses momentos, as duas formadoras da
turma solicitavam que as cursistas discorressem sobre suas iniciativas diante
de dificuldades enfrentadas, alternativas criadas para melhorar o
aprendizado, como reagiam diante das imposi¢des administrativas que
vinham contra as convicgdes delas, entre outros depoimentos que revelaram
as concepgdes existentes entre as professoras cursistas quanto ao exercicio

da autonomia.

Nesse periodo de pesquisa de campo, na EAPE e na Escola Classe,
que durou cerca de vinte semanas, a pesquisadora pode ouvir relatos de
experiéncias que apresentavam variadas concepcdes sobre trabalho
pedagogico, que eram discutidas com as professoras cursistas e nos
didlogos com colegas e alunos, sobre a superagdo das dificuldades do

exercicio docente.

Concomitantemente, obtivemos dados relevantes quando a

pesquisadora se propds a colaborar no planejamento dos eventos da Escola
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Classe, tais como Festa do Folclore, Dia das Criancas e Dia do Professor,
estabelecendo dialogos com as professoras sobre o exercicio da autonomia
em meio as suas rotinas na escola e, ainda, por meio das seguintes acgdes:
a) anotagbes das observacgbes diretas obtidas nas diversas atividades de
planejamento pedagogico das professoras, nos momentos de coordenacéo e
conselho de classe; b) observacéo e registro da atuagao de duas professoras
em sala de aula, que foram identificadas como sujeitos colaboradores desta
pesquisa; c) realizagdo de entrevistas individuais com essas duas

professoras colaboradoras.

Em ambas as instituigdes, as entrevistas estavam também elencadas
como instrumento de pesquisa a ser utilizado, para obter aprofundamento de
informagdes daqueles que voluntariamente colaborassem. Sendo assim, as
entrevistas foram realizadas com duas professoras em exercicio docente da
Escola Classe, com uma professora-cursista e com as formadoras do curso
da EAPE, visando conhecer suas idéias e opinidbes sobre o trabalho

pedagdgico de suas alunas.

O critério adotado para convidar colaboradores para a entrevista foi
baseado nas relagbes estabelecidas no decorrer do convivio de insergdo no
campo, das observagbes, na melhor receptividade que algumas
colaboradoras apontaram e naquilo que registraram no questionario, que
apontaram a necessidade de complementar e aprofundar as idéias
constantes das alternativas apresentadas de forma objetiva.

As entrevistas totalizaram cerca de duas horas de gravacéo,
constituindo vinte e seis laudas de transcricdo. Mesmo organizada com um
roteiro de perguntas previamente programadas, este procedimento de
pesquisa de campo, algumas vezes, incorporou um processo de
conversagao, em que as respostas se diluiram em relatos substanciais e em

expressbes livres desses sujeitos colaboradores. Esse processo de
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entrevistas transcorreu de maneira interativa, uma vez que ja haviamos

constituido relagdes amigaveis com as colaboradoras.

Na EAPE, entre as trés colaboradoras que foram entrevistadas, a
professora Ozana possuia uma vasta experiéncia em Direcdo de escola na
Ceilandia/DF. As outras duas, Marlene e Paula, eram responsaveis pela
turma do curso BIA desde 2007. Na Escola Classe, a entrevista ocorreu com
as professoras regentes Regina, da turma de 32 série, e Denise, da turma de
22 série, conforme ja explicitado, porque ambas foram as que mais
demonstraram interesse por essa pesquisa e se dispuseram a colaborar,

colocando suas turmas e trabalhos a disposi¢ao da pesquisadora.

Essas entrevistas revelaram caracteristicas pessoais e profissionais
das professoras, mostrando suas concepgdes e condigdes de seus
exercicios profissionais. Portanto, as entrevistas realizadas nao se
esgotaram em um ato apenas, mas representaram a oportunidade de
emergir aspectos de suas individualidades em um processo de conversagao
entre pesquisadora e colaboradoras, com aprofundamento de idéias,

informacdes e esclarecimentos complementares.

Segundo Gonzalez Rey (2005), a entrevista “é assumida pelas
respostas diretas do sujeito diante de uma sequéncia de perguntas
estabelecidas a priori’ (p. 49). Todavia, o aspecto interativo, a comunicacgao,
o fluir das idéias, opinides e emogdes, por parte dos sujeitos colaboradores,
foram considerados em todos os momentos da pesquisa de campo desse

trabalho, superando o mero carater instrumental de obtencao de dados.

As entrevistas desenvolvidas, conduzidas por um roteiro flexivel,
procuraram oportunizar as colaboradoras e a pesquisadora a descontragao
no decorrer da sua realizagao, fazendo com que algumas intervencdes da
pesquisadora tivessem, também, um carater espontadneo, compreensivel e

reflexivo em relacdo aos depoimentos apresentados naquele momento,
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obtendo assim, interessantes reflexdes conceituais e relatos de experiéncias,

como € apresentado a seguir.

7.2.1. Professora Ozana — cursista do BIA/EAPE

A professora Ozana, participante de todas as etapas de coleta de
dados, no decorrer da entrevista, revelou nao estar familiarizada com a
possibilidade de exercer a sua autonomia. No que se refere ao seu exercicio
na escola em que trabalha, entende que “as praticas pedagdgicas, em
relagdo a autonomia do professor, em sala de aula, eram dirigidas” pelo
sistema de gest&o vigente. Precisou pesquisar na internet o que seria essa
autonomia do professor, encontrando na Constituigdo Federal e na Lei
9394/96 - LDB as referéncias sobre “a autonomia administrativa, econémica
e pedagdgica da escola”, considerando-se, inicialmente, incapaz de discorrer
sobre o0 assunto por estar inserida em sala de aula, argumentando: “E eu la

no mundinho, né? De sala de aula’.

Neste momento da entrevista, pudemos inferir que a professora
Ozana, em seu exercicio docente, se compara ao que Carbonell (2002)
distingue como “autonomia liberal” (p. 83), pelo fato de suas praticas
pedagogicas, em sala de aula, estarem restritas as suas responsabilidades

de “catedra”, em uma visao profissional alheia ao contexto da escola.

A partir dessa reflexdo, Ozana comecgou entdo a questionar o porqué
de estar somente “nesse mundinho”. Passou a entender melhor que “essa
gestdo compartilhada que o GDF comegou agora é a implantagéo da Ler’,

compreendendo que a autonomia da escola ocorria de acordo com a LDB.

Em sua fala revelou: “como professora eu estou muito ligada nas
questbes pedagogicas em sala de aula”, apontando que o assunto de

autonomia seria assunto para ser discutido com os diretores, transparecendo
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concentrar sua agao, restritamente, ao pedagogico, desvinculando-se do

contexto organizacional da escola.

Essa professora insistia em afirmar que a autonomia, vinculada a
legislagcdo vigente, se refere a autonomia das escolas. Uma autonomia
administrativa apenas, distanciada da autonomia do professor. Para ela, o
professor em sala de aula, de acordo com normas estabelecidas, deveria
cuidar das questdes pedagdgicas somente e as questdes normativas

caberiam a equipe administrativa.

Todavia, essa professora, ao refletir “onde é que a gente (professor)
entra [...] nessa questdo da aplicabilidade da lei para tornar essa escola
autébnoma’”, considerou o exercicio da autonomia como um trabalho isolado,
solitario, o que no seu ponto de vista representa “um perigo”, pois pode
representar um descompromisso com o estudante, pelo fato de afirmar que
“la é cada um por si e Deus por todos. E salve-se quem puder [...], o salve-se

quem puder, eu penso que sdo os alunos”.

Ao afirmar que a autonomia “é uma faca de dois gumes, o professor é
autbnomo, essa autonomia, diga-se liberdade, livre, livre... pra ele trabalhar
da forma que ele quiser [...] existem riscos... € quem paga esse 6nus é o
estudante”, Ozana revela que o exercicio da autonomia do professor pode
requerer um compartilhar de idéias com os colegas e a busca constante de
integragdo com os alunos. Mas, que na sua realidade, a autonomia

representa um trabalho isolado, distante de planejamentos coletivos.

Concordando com Gauche (2001), que fala que a autonomia “é¢ uma
construcdo que niao se faz sem deliberacdo pessoal do professor e sem
interagdo com os colegas [...]” (p.163), percebiamos o quanto esse foco

estava distante das concepcodes da referida professora.

Posteriormente, ela deu énfase a sua relacdo com os seus alunos de

Educagéo de Jovens e Adultos — EJA - e com uma colega, de contrato
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temporario, a unica com a qual fica a vontade para se expor, compartilhar
suas angustias, desafios e trocar idéias, revelando o que considerava a sua
maneira autbnoma de trabalhar, quando falou “a minha proposta de trabalho
€ uma proposta flexivel. Muitas coisas que eu propunha no meu trabalho eu
tive que alterar”, o que pode ser caracterizado como um exercicio

pedagogico solitario, na maioria das vezes.

A professora informou que a gestado atual, da escola em que trabalha,
por sua vez, desenvolve um trabalho meramente administrativo, burocratico,
procurando ‘fazer com que a escola funcione como uma maquina, com
horario de chegada, horario de saida [...]] com normas e regras [...] sem
comprometimento com a educag¢do em si, com o ensino”. Nessa fala, Ozana
demonstra um comprometimento com os aspectos organizacionais e
contexto social da escola, apesar de se auto-identificar isolada em sua sala

de aula.

Com o avancgar da entrevista, ao relatar suas consideragdes sobre as
possiveis determinagbes das metodologias a serem utilizadas e do
planejamento pré-estabelecido pelo sistema, revelou exercer a sua
autonomia na re-elaboracdo dessas propostas prontas oferecidas, frisando
que decide as adequacgdes necessarias para que atendam a realidade dos
alunos da sua turma. Ressaltou ndo medir esforgcos para propor novas
alternativas de trabalho, buscando contribuir para que o projeto se torne “o
nosso projeto (da escola)’. Afirmou, ainda, que ‘“fudo que é feito longe da
nossa realidade é impossivel aplicar” e que “O ideal é fazer um planejamento
ou um projeto palpavel na nossa realidade”. Contreras (2002), corresponde
essas posicoes de Ozana a um professor que ele chama de ‘intelectual
critico” (p.192), cuja autonomia se apresenta como ‘liberagdo profissional e

social das opressdes”.

O exercicio da autonomia dessa professora mostrou-se em alguns

relatos de incentivo as colegas, discussao e confrontos com assuntos
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administrativos durante as reunides de coordenacdo, e ao considerar a
escola como parte da comunidade e agente de mudanga, conforme informou
ao falar que “temos que prestar atengcdo na fungédo da escola. A fungéo da
escola ndo é so giz, ndo é cuspe, quadro, vai muito além do que cumprir
conteudo [...] porque a comunidade, ela precisa de outras coisas além disso”.
Essas acles se correlacionam ao que Carbonell (2002) define como
“‘autonomia inovadora® (p. 83), a qual é associada a diversidade e
criatividade pedagdgica e organizativa, provocando embates com a

administracao, algumas vezes.

Em muitas falas, essa professora também revelou que a relagéo
professor-aluno embasa e impulsiona a revisdo da sua pratica pedagdgica.
Quando ela diz para os seus alunos “a gente vai fazer uma troca”, se
referindo a trocas de conhecimentos, pelo fato de seus alunos serem adultos,
e “noés vamos aprender juntos” ou “eu aprendo muuuuuuuito com eles”, isso
pode caracterizar um exercicio pedagdgico responsavel e comprometido com
‘o outro”, o que podemos comparar ao conceito de J.B. (Gauche 2001),
quando revela que “a autonomia € constituida no outro (p. 200)”, ressaltando

o aluno como foco da acéo educativa na escola.

Cabe lembrar, também, que Martin Buber (2001) expbe dois modos de
relagdo com o outro e com o mundo. Ele os exprime por meio de duas
maneiras interessantes: “eu-isso” e “eu-tu”. Dentro do relacionamento “eu-tu”,
os envolvidos se integram, ndo sdo neutros nem impassiveis, ja que ha uma
troca entre os envolvidos na relagdo. Nao se trata de uma relagao
meramente profissional ou técnica, mas de um conhecimento reciproco, em
que o sujeito se engaja em si mesmo, sendo conhecido do outro tanto quanto
o conhece. Em uma estreita relagao professor-aluno, ocorrem trocas e eles,
juntos, poderdo construir novos conhecimentos e desenvolver,
conjuntamente, o exercicio da autonomia, conforme pudemos perceber nas

experiéncias relatadas por Ozana.
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Varias praticas pedagogicas relatadas por essa professora poderiam
ser consideradas autbnomas, mesmo sem ela ter plena consciéncia disso. A
primeira € quando ela fala “Leitura compatrtilhada diaria é sa-gra-do!”, assim
como a “escrita do diario e a reflexdo de um pensamento do dia”, atividades
planejadas por ela e sem intervengdo da gestdo da escola. A segunda,
quando ela disse “eu quero que eles conhegam outros pensamentos, eu
quero que eles conhegam outras pessoas, ndo importa se € brasileiro, se
néo é, porque eu trago para eles tudo que vocé pensar, de todos os lugares,
trago até fil6sofos”, pode representar atividades pedagdgicas autbnomas,
explicitando o desejo da professora de atender as necessidades percebidas
em seus alunos, no que se refere a ampliagéo do universo cultural e a busca
de interagdes entre os participantes do contexto escolar. Com essas acoes,
Contreras (2002) confere ao professor que ele chama de “intelectual critico”
(p-192) a caracterizagdo de um exercicio pautado na autonomia que é
“dirigida a transformacgédo das condi¢des institucionais e sociais do ensino”
(p.192).

Essas praticas acima citadas representam um planejamento pessoal e
autébnomo, no qual a relagédo professor-aluno predomina e a qualidade das
aulas, por meio de variadas atividades de interesse coletivo da turma, faz
parte do seu dia-a-dia. Apesar da professora se referir as suas atividades
como “rotina”, suas atividades de aulas sempre apresentam novidades e
ampliacdo do universo cultural dos seus alunos, motivando-os, assim, ao
exercicio autbnomo, quando participam trazendo para as aulas textos
diversos para serem compartilhados e novas sugestbes de atividades,

conforme relatou a professora Ozana.

A terceira pratica pedagogica, relatada no decorrer da entrevista,
caracteriza mais diretamente o seu exercicio pedagdgico, quando disse “néo
colocar limites, nem mesmo financeiro” para desenvolver atividades
interessantes com seus alunos. Disse “ter paixdo pelo que faz” e ser este “o

meu diferencial’. “Se eu ndo sei fazer eu vou pesquisar, se eu ndo sei como
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€ que faz isso eu vou atras. Entdo eu tenho essa humildade de sempre estar

aprendendo”.

Dessa forma, esta professora revelou, implicitamente, que a grande
rigidez de controle das Diretorias Regionais de Ensino’™ sobre as escolas e
seus dirigentes “acaba refletindo nos professores”. Mas que, apesar disso,
ela busca exercer, ainda que inconscientemente, praticas pedagdgicas
autbnomas com seus alunos, ao procurar ir além do que é estabelecido
como planejamento rigido a ser cumprido e demonstrando consciéncia critica
para decidir com seus alunos o que € melhor para ser desenvolvido nas
aulas. Isso se coaduna com as caracteristicas de “professor intelectual

critico” definidas por Contreras (2002), conforme apresentado anteriormente.

7.2.2. Professoras Marlene e Paula — formadoras do BIA/EAPE

Uma vez que essas professoras eram responsaveis pela formacao
continuada de professores da rede publica de ensino do DF, a entrevista
objetivou conhecer suas concepg¢des sobre autonomia e como percebem a
concepcao e o exercicio da autonomia das professoras-cursistas, em suas

escolas e em seus espacos de atuagao pedagogica.

Diante da relevancia da funcdo exercida por essas professoras
formadoras, a intengdo foi conhecer as idéias das responsaveis pela
dinamizacado de metodologias e ampliagdo de conhecimentos de professores
em exercicio de docéncia e no decorrer da formacdo continuada.
Considerando a formag&do continuada do professor como um conjunto de
experiéncias relacionadas direta ou indiretamente ao seu exercicio
profissional, o contexto de trabalho é considerado como objeto de reflexao e

pesquisa no ambito dessas praticas de formacgao.

" Diretoria Regional de Ensino: compde o organograma da estrutura da Secretaria de Estado da
Educagao, responsavel pelo acompanhamento administrativo-pedagogico das escolas da sua regido.
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No curso BIA da EAPE, o ambiente de trabalho é considerado como
contexto favoravel para que os professores transformem suas experiéncias
de sala de aula em aprendizagens, discutindo e pautando suas praticas

pedagdgicas em teorias apresentadas.

O reconhecimento da importancia da experiéncia nos processos de
aprendizagem supde que esta é encarada como um processo interno
ao sujeito e que corresponde, ao longo de sua vida, ao processo de
sua auto-construcdo como pessoa. Neste sentido, o processo de
formacdo permanente é indissociavel de uma concepgao inacabada
de ser humano. (CANARIO, 2000, p.109).

A dimensao de interagdo do ambiente da escola com um curso de
formacdo pode proporcionar aos professores ampla possibilidade de
aprendizagem e, também, a possibilidade dessas instituicdes reforcarem a
sua capacidade autbnoma para mudancgas: a teoria subsidiando a pratica e

vice-versa.

Ainda segundo Carbonell (2002), a formagdo continuada de
professores representa a aquisigdo continua de conhecimentos atualizados
e, em um plano coletivo, a relevante troca de idéias e experiéncias e a
cooperagao que podera incentivar uma cultura inovadora nas escolas. As
oportunidades de reflexdo sobre teorias e sobre a pratica,

concomitantemente, representam melhorias no exercicio docente.

Considerando esses fatos, essa entrevista fluiu como um depoimento.
Ambas formadoras estavam juntas durante a entrevista, o que proporcionou
alguns redirecionamentos imediatos das questdes, permitindo que ambas

falassem bem a vontade sobre o assunto proposto.

Marlene e Paula iniciaram dizendo que, de modo geral, “o professor
tem muita autonomia no trabalho dele, naquilo que ele faz e, pouco uso faz
dessa autonomia”, caracterizando o exercicio da autonomia como as muitas

possibilidades do professor fazer o que entender que € necessario. “Todavia,
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a maioria dos professores espera pelo sistema, espera pela Dire¢do da
escola ou cobra das familias ou do contexto social a responsabilidade pelo

desenvolvimento de seus alunos”, complementaram.

Carbonell (2002) conceitua essa situagdo acima transcrita como
“autonomia conservadora ou liberal” (p. 83), em que existe a eterna questao:
“até onde a liberdade docente e de consciéncia de cada pessoa pode
manifestar-se livremente?”. O conflito entre a defesa da liberdade de
expressdo ou das praticas pedagogicas por parte dos professores e a sua
participagdo em um coletivo, em que o compartilhar de regras e normas
muitas vezes é imposto por algum interesse da administragdo, impede o
professor tomar de decisbes na resolugdo de possiveis conflitos e na
realizagcao de inovagdes, assim como perceber o que € necessario fazer e
investir esforcos naquilo que, realmente, poderia qualificar o processo

ensino-aprendizagem de seus alunos.

Marlene entende que “muitas coisas poderiam ser amenizadas ou
estimuladas pelas agbes proprias do fazer pedagoégico. E a partir dali, juntar
forcas com outros professores”. Contudo, concebe que “quem é muito
autbnomo, também se sente muito sozinho e as vezes atropelando tantas
outras coisas... de sempre querer estar dando conta de resolver tudo, vocé

nao envolve outros”, afirmou.

Diante desse relato a professora evidencia a importancia que da ao
trabalho coletivo, a troca de idéias, ao exercicio da autonomia, em que todos
os integrantes do contexto da escola precisam, de alguma maneira, estar

envolvidos com os objetivos discutidos e trabalhar conjuntamente.

Para Gauche (2001), “falar de autonomia [...] s6 tem sentido se esta
estiver organicamente situada na autonomia do coletivo dos individuos. Nao
ha como conceber autonomia de um individuo isolado” (p. 201), o que se

coaduna com a concepcao da professora Marlene.
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Paula, por sua vez, considera que “a autonomia é constituida”.
Entende que “é muito mais do que poder fazer o que quiser, ter a liberdade
de acéo, de atuagédo, muito mais do que isso, € fazer o que é certo, o que é
preciso ser feito”. Todavia, argumentou, “muitas vezes néo é feito o que
precisa ser feito, o que é certo, porque profissionalmente ndo se sabe,
exatamente, o que é preciso e o que é certo. Isso e construido, constituido

no processo de desenvolvimento profissional”.

No entender de J.B., segundo Gauche (2001), a reflexdo sobre a
pratica e sobre o desenvolvimento pessoal e coletivo traz a consciéncia e o
amadurecimento profissional. Esse autor, afirma que para J.B. “a
inconsciéncia associa-se a reprodugao/perpetuacao de praticas distantes das

metas educacionais” (p.164), corroborando o conceito de Paula acima citado.

Paula alega que, no processo de formagao continuada, professores
constroem sua autonomia quando “aprendem a verificar o que esta
acontecendo com o aluno que n&o aprende, o que o impede de avancar e,
entdo, pensar estratégias interventivas, para contribuir com aquelas criangas.
Esse é o verdadeiro exercicio da autonomia”. Ela exemplifica que a
autonomia representa a superagado da inseguranga naquilo que o professor
se propode a fazer. O professor no exercicio da sua autonomia apresenta uma
conduta aberta aos relacionamentos, compartilha, fala “da uma olhadinha
aqui! Sera que ta legal mesmo? O que vocé acha disso? Vem me ajudar |[...].
Pois o professor que tem essa autonomia de atuacgéo, de elaboracéo, ele ndo
tem o discurso: Na minha sala quem manda sou eu!”. Ao contrario, Paula
considera que o exercicio da autonomia é participagdo, é ampliacado de

conhecimento por meio das relagoes.

Essa postura de Paula pode ser interpretada como convergindo com
Gauche (2001), quando, apresentando as idéias de J.B., expde que a
autonomia “é uma construgcdo que nao se faz sem: deliberagéo pessoal do

professor [...]; interacdo com os colegas [...] € com os alunos, estes
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constituintes principais do foco de agédo do professor autbnomo” (p.163-164)
e que “conhecer o outro, ter intimidade fraterna, conquistar a confianga

demandam tempo do professor que quer ser autbnomo” (p. 201).

Assim, a idéia de que a autonomia do professor é constituida, néo
depende de autorizagcdo, envolve as condi¢gdes de interacdo que se
estabelecem no contexto da escola, criadas, deliberadamente, por este

professor.

A professora Marlene apresentou a concepg¢ao de que “quando ha
construgdo da autonomia de fato, ha construgdo da comunidade educativa
enquanto agdo colegiada”. Argumenta que “ao invés de ficarem ‘a culpa é
disso! A culpa é daquilo!’ os professores deveriam dizer: ‘0 que vamos fazer
Jjuntos? Podemos chamar as chefias para isso? Podemos chamar as familias
para aquilo? Podemos, enquanto grupo, estabelecer novas estratégias?’ ”.
Mais uma vez a idéia de autonomia incorporando uma atitude coletiva se faz

presente na concepgéo dessa professora.

Paula resgatou o interesse das professoras-cursistas em desenvolver
suas competéncias por meio dos estudos, pois ndo havia mais vagas nas
turmas do curso BIA diurno, e as professoras-cursistas, em uma
demonstracéo de grande interesse pelo curso, solicitaram a abertura de mais
uma turma no noturno, no que foram atendidas pela administragdo daquela
Instituicdo. Na busca independente de seus aperfeicoamentos profissionais,
a atitude dessas professoras-cursistas pode ser vista como uma atitude

autbnoma.

Esses gestos de iniciativa e interesse em fazerem o curso, sem terem
sido induzidas pelo sistema para fins de qualificagdo ou progressao
funcional, como é comum ocorrer com diversos profissionais da Rede,
caracterizou essas professoras-cursistas como muito participativas e
interessadas nos desdobramentos das aulas, para fins de desenvolvimento
pessoal e profissional.
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Contreras (2002) denomina iniciativas como a anteriormente citada de
“profissionalidade” (p.194), ressaltando a obrigagcdo moral, o compromisso
com a comunidade e a competéncia profissional em sua defesa do ensino
como profissdo. Esse autor observa que essas qualidades sdo necessarias
ao trabalho de ensinar e que representam caracteristicas de conquista da

autonomia, como forma de exercer a profisséo.

Faz-se necessario a constituicdo da autonomia para que o professor
trabalhe de forma a atender as necessidades de cada aluno e a sua propria,
pois “a vida vivida por cada sujeito tem que estar sendo considerada o tempo
inteiro dentro da escola. E isso sO vai ser possivel se considera-lo como

sujeito mesmo! E autonomia € isso!”, concluiu Paula.

Dessa forma, podemos entender que uma pratica de ensino
consistente requer uma construgdo singular de cada professor com seu
grupo de alunos, na construcdo de uma proposta de ensino e planejamento

pedagogico que se torne um referencial para todos do contexto escolar.

7.2.3. Professoras Regina e Denise — Escola Classe

No que se refere as observagdes em sala de aula e entrevistas
realizadas na Escola Classe, com as professoras Regina (turma de 3?2 série)
e Denise (turma de 22 série), pudemos constatar especificidades
significativas, no que concerne ao trabalho pedagodgico de ambas.

No periodo de observacdo nas salas de aulas, foi percebido que a
professora Regina apresentava dificuldades na relagcdo com sua turma de 32
série composta de 25 alunos, necessitando combinar com a supervisora
pedagogica atividades diferentes, com o propdsito de controlar os

comportamentos agitados da maioria dos alunos.
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Isso pode significar o que defende Contreras (2002): “a dependéncia
de um conhecimento alheio legitimado e a intensificagdo conduzem a perda
de autonomia, perda que é em si mesma um processo de desumanizagao”
(p.194).

Diferentemente, a professora Denise estabeleceu “combinados” com
seus alunos para que estes se tornassem mais participativos no decorrer das
aulas e se responsabilizassem pela organizacédo do espaco da sala, ao ponto
de terem a voluntariedade para participarem de atividades no quadro, a
liberdade de se deslocarem de suas mesas quando sentissem necessidade
de pegar algum material, alguma literatura exposta ou mesmo se ausentarem
para irem ao banheiro ou beberem agua, o que faziam com moderacao e

sem incomodarem os colegas.

Regina, todavia, afirmou que para despertar a atengdo de seus
alunos, além da ajuda da equipe administrativa, costuma pedir para os mais
distraidos sentarem perto dos mais interessados. Essa estratégia
metodoldgica é usada na busca de bons resultados com aqueles alunos mais
“dificeis”, o que caracteriza dificuldades no enfrentamento de desafios e
dependéncia de intervengdes alheias a sua agéo. Essa atitude revela a sua

fragilidade no exercicio de sua autonomia pedagdgica.

Gauche (2002) conclui em sua pesquisa com J.B. que “a autonomia é
desenvolvida com seu proprio exercicio”, e que deve estar focada no
conhecimento do outro, no “convencimento do aluno, cumplice e co-autor de
um projeto que depende desse conhecimento, desse convencimento” (p.
201). Isso demanda tempo, o que nao caracteriza empecilho para a
professora Regina, uma vez que ela € uma das mais antigas em exercicio na

escola.

Essa professora, também, incomoda-se com a grande preocupagao
que seus alunos e familiares tém com as notas que as criangas recebem em

suas provas. Ela afirmou que costuma considerar esse recurso avaliativo
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como um exercicio para verificar como seus alunos estdo e para tirar as
duvidas deles, o que pode exemplificar uma atuagdo pedagdgica ainda
dependente de diretrizes técnicas estabelecidas e pouco criativas. Este
procedimento é identificado por Contreras (2002) como “autonomia ilusoéria”,
onde o professor apresenta fragilizagdo em respostas criativas diante dos
desafios enfrentados e auséncia de iniciativa para mudar o que precisa ser

mudado para melhor atender os interesses de seus alunos.

Regina argumenta, ainda, que exerce sua autonomia, “quando a aula
é preparada e planejada”, pois assim “tudo da certo” e, dessa forma, ndo tem
nenhum impedimento para exercé-la. Considera, também, que pelo fato de
estar ha quinze anos nessa escola, pode falar, perguntar, discordar, “dar’
suas idéias para as colegas e dire¢cdo. Dessa forma, podemos considerar
que essa professora concebe sua acdo autbnoma mediante o que realiza
vinculada a prévios planejamentos, demonstrando, em suas afirmacgdes,

dificuldades de lidar com a imprevisibilidade.

Ao caracterizar o seu exercicio da autonomia, Regina considerou o
tempo de servico favorecedor para falar das “coisas” sem medo de ser
criticada, ter condicao de “ficar a vontade para falar o que quiser e discordar
do que ndo gosta”. Afirma que se expde “com liberdade vendo o outro lado

sempre”’.

Ao considerar o tempo de servico como facilitador de suas
manifestacdes autbnomas, ela indica que sua concepg¢ao de autonomia esta
vinculada a necessidade de um tempo para contribuir com o coletivo ou
compartilhar responsabilidades. A sua condigdo de pensar, decidir, agir,
opinar, sugerir, dentre outros atributos que a atuagaéo docente requer, estaria
sujeita ao seu tempo maior de exercicio naquela escola. Isso pode
demonstrar um exercicio de “autonomia como status’, levando em
consideragao as definicbes de Contreras (2002) referentes ao professor

como ‘especialista técnico” (p.192), cujo exercicio da autonomia é limitado
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pelo ndo-enfrentamento das possiveis dificuldades surgidas no cotidiano da

escola.

Regina demonstrou depender de ajuda para trabalhar com sua turma,
pois a definia como uma turma muito “dificil’ pelo fato de ter alunos muito
agitados e, algumas vezes, agressivos uns com os outros (gritavam e se
empurravam inesperadamente, conforme observado pela pesquisadora),
precisando que a professora da sala de recursos retirasse, duas vezes por
semana, alguns alunos diagnosticados pela equipe psicopedagdgica da
Secretaria Estadual de Educacédo, como portadores de Transtornos Globais
do Desenvolvimento — TGD — e de Condutas Tipicas — CT -, para “trabalhar
seus comportamentos”. Contudo, pelo fato da escola ser inclusiva, disse
procurar “tratar todos os seus alunos de igual forma [...], temos que aceitar e

respeitar as pessoas como elas s&o”, afirmou.

No professor denominado “especialista técnico”, cuja autonomia se
apresenta como apenas um atributo, segundo Contreras (2002), os
compromissos morais com seus alunos ficam inertes, transformando-se em
questdes técnicas especializadas e dependentes de intervengdes de outros
grupos, aos quais suas praticas pedagogicas devem corresponder. Isto pode
ser percebido no decorrer das observagdes em sala de aula e entrevistas

com a professora Regina.

Por sua vez, a professora Denise, responsavel por uma turma de 22
série com 19 alunos, destacou-se no periodo de observacdo pelo fato de
estar, frequentemente, ajudando as demais professoras com subsidios
materiais, metodoldgicos e novas idéias com base em livros lidos, palestras

assistidas ou cursos realizados.

Apesar de a Secretaria de Estado da Educagdo estabelecer o
Programa Curricular a ser cumprido, Denise afirmou na entrevista que, em
geral, os professores tém bastante autonomia na escolha das atividades, na

escolha e execugéo de projetos que deseja desenvolver com seus alunos.
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Por estar trabalhando com a turma ha dois anos consecutivos, foi
observada a constituicdo de uma relagéo dialégica com toda a turma e com
alunos individualmente, onde Denise se reportava aos alunos sempre citando
seus nomes, falando de si, de suas atividades particulares junto aos seus
familiares, caracterizando um exercicio pedagdgico pautado em um

relacionamento amistoso, cooperativo e comprometido com o outro.

Denise apresentou um exercicio compromissado com o0 que era
proposto pela Diregcdo, pautado em iniciativas préprias, questionamentos, e
apresentacdo de desafios para as colegas e dire¢do para que buscassem
novas alternativas, desenvolvessem inovagdes e nao “caissem na mesmice”,
conforme afirmou na entrevista. Essas ag¢des podem caracterizar um
exercicio autbnomo, pautado em uma consciéncia critica dirigida a
transformacgdes institucionais em prol de melhorias no contexto da escola.
Essas praticas séo identificadas por Contreras (2002) em um modelo de
“professor critico”, cujo exercicio da autonomia se caracteriza como

“liberagao profissional e social das opressées” (p.192).

Todavia, Denise afirmou, no decorrer da entrevista, que sente muita
falta de maior unidade no trabalho, tanto da parte da Diregcéo, como da parte
das colegas e da sua parte também, referindo-se a necessidade de uma
melhor integragao, expressando uma consciéncia critica ao processo coletivo

da escola em que ela esta inserida.

Denise também considera importante o estudo para, assim,
desenvolver novas estratégias metodoldégicas e aprimorar seus
planejamentos de aula com autonomia, transparecendo valorizar-se
profissionalmente, por meio da aquisicdo constante de conhecimentos,

independentemente das ofertas de cursos da SEE.

Denise, durante a entrevista, apresentou-se segura de suas
convicgbes pedagogicas, dizendo que quando se propde realizar uma

atividade “entra inteira [...] ndo tem como esconder seus valores, seus
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principios e, principalmente, seus conhecimentos pedagoégicos”. O que ndo a

impede de, quando necessario, “rever tudo que acreditava”.

Na concepgao dessa professora, o exercicio da autonomia torna o
professor um agente de mudangas na escola, pelo fato de estar
constantemente refletindo sobre as suas praticas, comparando e adequando-
se a novas metodologias e conhecimentos e, de certo modo, “contaminando
0 grupo”, por trazer novas propostas, que alguns aderem. Esse exercicio

promove a confianga da Direcédo e das familias pelo trabalho que realiza.

Ela afirmou na entrevista, e demonstrou no decorrer das observacgdes
de seu trabalho pedagogico, que o exercicio da autonomia nao significa fazer
0 que quer. A autonomia, no que entende, esta vinculada a busca do
conhecimento, respaldo tedrico, agir com responsabilidade e com
compromisso. Isso se relaciona ao que Gauche (2001) afirma, quando
defende que “cada professor situa-se em momento distinto de constituicao
de sua prépria autonomia, fungdo de multiplas variaveis” (p. 201). Entre
essas variaveis de Gauche, podemos inserir os aspectos citados por Denise

para a constituicdo de sua propria autonomia.

Nas observag¢des das praticas pedagogicas de Denise, o exercicio da
autonomia pdde ser caracterizado na relagdo dialégica com seus alunos,
oportunizando a eles a troca de informacgdes, na narragado de suas histérias
de vida, na escolha e decisdo sobre os recursos a serem utilizados nas
atividades, no ouvir as propostas e as escolhas dos alunos para

desenvolverem certas atividades em aula.

Enfim, com Denise foram observadas varias acdes proé-ativas ao
desenvolvimento de seus alunos e de seus relacionamentos com os colegas:
na organizagdo da sala juntamente com os alunos, nas discussdes e
sugestdes de solugcado de problemas apresentados pelas colegas durante os
intervalos das aulas e reunides, nas inovagdes dos combinados com os

alunos, com a finalidade de juntos estabelecerem bons relacionamentos, e
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nos avangos na aprendizagem, como, por exemplo, a “Ciranda Literaria”, os

“Cédigos do Banheiro”*, dentre outros.

Nas observacbes em salas de aulas, pudemos extrair dados que
consideramos importantes para confrontos e reflexbes sobre o exercicio
pedagogico que apresentam predominancia dos valores do processo
educativo e ndo na preocupagao em atingir resultados, pois, de acordo com
Contreras (2002), “um aspecto-chave da pratica de ensino que nos remete a
autonomia se encontra na obrigagdo moral e, em especial, na sua conjungao

com o imediatismo e a complexidade da vida em sala de aula” (p.195).

Os dados coletados por meio dos instrumentos que foram utilizados,
todos considerados nas analises dessa pesquisa (observacgdes registradas,
questionarios respondidos, gravagoes e transcricdes das entrevistas), nao
constam como anexos, mas foram reunidos em uma pasta especifica,

disponivel a quaisquer interessados.

' Ciranda Literdria: Momento semanal no qual os alunos apresentavam livros escolhidos por eles e
trazidos para a aula, para compartilharem suas leituras com a professora e colegas;

Cédigo do Banheiro: Ao sentirem necessidade de irem ao banheiro, os alunos levantavam o brago e
diziam um numero, previamente combinado com a professora, que correspondia as suas respectivas
necessidades fisiologicas, tornando-os discretos em suas saidas da sala.
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CONSIDERAGOES FINAIS

[...] o docente se vé obrigado a assumir, por si sG, um compromisso
pessoal com os casos concretos, a atuar em fungdo de suas proprias
interpretacdes, convicgbes e capacidades. Esse fato indica tanto a
necessidade e a inevitabilidade do juizo moral autbnomo, como a
impossibilidade, em muitas ocasides, de um tempo para meditar ou
para consultar e compartilhar responsabilidades. (Contreras, 2002,
p.196).

Esse conceito de Contreras, nessa etapa de nossos estudos, apos
analisar o percurso realizado nessa investigagao, evidencia que muitos sao
os dilemas, as incertezas e aspectos da diversidade que o professor
encontra no exercicio da docéncia. Isso demonstra que cada professor
interpreta de maneira singular e especial os significados de cada situagéo no
seu exercicio pedagdgico, e que, no exercicio da sua autonomia, o professor
desencadeia as possibilidades educativas que considera mais propicias a
essas situagdes enfrentadas, caracterizando-se como um sujeito desejante

de exercer sua autonomia.

E comum os professores recorrerem a variadas alternativas, algumas
vezes fazendo uso da sua autonomia, de acordo com suas convicgcdes
conceituais e metodologicas, na busca da superagao de situagdes incertas,
conflitantes ou complexas no cotidiano do seu exercicio pedagdgico, como
percebemos predominarem nos professores com mais tempo de exercicio
docente. Esse fato pode demonstrar que o exercicio da autonomia requer
uma experiéncia profissional que envolva conhecimento tedrico e

responsabilidade no trabalho exercido.

Outras vezes, pudemos perceber que para intervir nos desafios que se

apresentam na escola, o professor deve ter, além do tempo de exercicio
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profissional, da determinacdo e da vontade em querer contribuir para

melhoria do processo ensino-aprendizagem, a formagéao tedrica adquirida.

Segundo Contreras (2002), um conhecimento pedagdgico de carater
técnico, por si sO, nao é suficiente para proporcionar a acado mais apropriada
para cada caso surgido. Ndo basta estar habilitado em recursos
tecnolégicos, ou estar inserido em um ambiente aberto as iniciativas
individuais de professores, ou ser possuidor de vasto conhecimento
cientifico, para ter plenas condi¢des de enfrentar e resolver as situagdes
imprevisiveis e ambiguas, autonomamente. Faz-se necessario, portanto, a
apropriagao do conjunto dessas dimensdes, para que o exercicio pedagogico

autébnomo se realize.

Analisando o que os professores apresentaram nas praticas
exercidas, nas respostas do questionario, no registro escrito e nas
informacgdes oferecidas nas entrevistas, sintetizamos abaixo as concepgoes e

significagdes apresentadas pelos sujeitos colaboradores da pesquisa:

a) nas professoras com menor tempo de exercicio na escola atual,
predominam a dependéncia das diretrizes estabelecidas pelos
dirigentes institucionais, para norteamento de suas praticas e
subordinacao restrita a administracao;

b) nas professoras com tempo de exercicio intermediario (entre 8 a 14
anos) na escola atual, predominam interesses em participar e
colaborar com o coletivo da escola, valorizando a aquisicdo de
competéncias pessoais para a melhoria do processo de ensino;

c) nas professoras com maior tempo de exercicio na escola atual,
predominam o interesse em trabalhar cooperativamente, o
compartilhamento de conhecimentos, a participagdo no planejamento,
a valorizagdo da criatividade dos alunos, a elaboragédo coletiva de
projetos, a capacidade para enfrentar conflitos, o uso da dimensao

sociocomunicativa, o altruismo, a oferta de possibilidades de escolhas
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aos alunos, o desenvolvimento da criatividade e criticidade pessoal e

dos alunos.

O exercicio da autonomia constituido no cotidiano da pratica educativa
tende a elevar a capacidade de fazer escolhas, tomar decisées, criar, recriar,
pesquisar, experimentar, além de redirecionar as ag¢des dos professores,
sempre que considerarem relevante para o atendimento dos objetivos do seu

contexto escolar.

Entendemos, portanto, que o exercicio da autonomia do professor
deve ser o eixo das agbes pedagogicas que acreditamos de qualidade. A
discussdo e escolhas de praticas sociais educativas e aspectos
metodoldgicos interessantes por parte dos professores os auxiliardo a

construirem autonomamente sua propria pratica.

Como percebemos, mesmo em um modelo educacional engessado,
existem professores que, fazendo uso de sua autonomia, oferecem o
conteudo estabelecido, mas criam estratégias metodolégicas proprias de
ensinar, utilizando variados materiais, alternativas de leituras
complementares etc., por terem estabelecido um compromisso pessoal com

a aprendizagem de seus alunos.

Nesse sentido, podemos entender que é por meio de uma pratica
pedagogica autbnoma que as condigdes para o exercicio competente do
professor e para a construgdo de uma educacao vinculada com a qualidade

social para todos e para cada um se expressam.

Mediante os conceitos estudados no decorrer deste trabalho,
entendemos que a autonomia do professor pode se expressar, também,
mediante a qualidade de suas relagcdes no ambiente da escola, envolvendo a
sua identidade profissional e suas experiéncias quando se predispde a

participar do contexto pedagdgico e organizacional da escola em que atua.
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Por meio dessas relagdes, o professor apresenta suas convicgdes,
defende seus valores e expressa sua condigdo de contribuir e de participar

do coletivo, exercendo, assim, a sua autonomia.

O exercicio da autonomia do professor relaciona-se ao tempo, ao
ambiente, as situagdes e circunstancias locais de trabalho. E, portando, um
exercicio constituido nas relagdes sociais, expresso na capacidade de acgao,
nas escolhas, na capacidade de tomar decisGes, na cooperagdo com a

construcado da acao educativa da instituicdo escolar.

Pudemos identificar, na pesquisa realizada, algumas significagcdes
dessa autonomia de professores, tais como: a necessidade de inovagao,
desejo de mudanga, confrontos com o que é imposto, compartilhamento,
criatividade, respeito a individualidade, solidariedade, cooperagao, dentre
outras. Todavia nédo exercidas igualmente em cada professora colaboradora

da pesquisa.

Considerando que a “pesquisa € um processo que deve comegar com
a incerteza e com o desafio” (GONZALEZ REY, 2005, p. 88) e que é da
natureza dos produtos finais muito mais incentivar a busca por novos
caminhos, desbravamos situagbes novas, diante das quais precisou
redirecionar seus procedimentos que culminaram na necessidade de

continuidade e ampliagado dessa pesquisa.

Diante dessa ampliagdo investigativa, se descortinaram interessantes
possibilidades de aprofundar os estudos sobre o tema “constituicdo da
autonomia do professor’, uma vez que o clamor social pela qualidade do

ensino, nos parece recair sobre o exercicio, essencialmente, pedagogico.
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Apéndice 1. Questionario

1) Dados Pessoais (os itens 1.1 e 1.2 sdo facultativos; apenas para contato
da pesquisadora, se necessario.):

1.1. Nome:

1.2. Telefone/e-mail:

1.3. Local de Trabalho:

1.4. Nivel/modalidade da educacgao basica no qual trabalha:

() anos/séries iniciais do ensino fundamental
() anos/ séries finais do ensino fundamental
() sala de recursos do ensino fundamental
() educacéo especial

1.5. Sexo: () feminino () masculino

1.6.ldade: ( ) 18 a 25 anos
() 26 a36 anos
( 37 a 50 anos
(

)
) mais de 50 anos

1.7. Local de Residéncia: () Plano Piloto
() Outra cidade. Qual ?

2) Experiéncia Profissional:

2.1. Tempo de servigo na rede publica: ( ) 01 a 05 anos
( ) 06a15anos
( ) 16a25anos
() 26a30anos

2.2. Tempo de servigo na rede particular: () 01 a 05 anos
( )06 a15anos
( )16 a25anos
( )26 a30anos
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2.3. Trabalha nas duas redes simultaneamente: ( )sim ( )né&o

2.4. Numero de escolas que ja trabalhou na rede publica:

2.5. Numero de escolas que ja trabalhou na rede particular:

2.6. Tempo de servigo nessa escola publica: meses/anos

2.7. Seu ambiente de trabalho favorece praticas autbnomas?
( )sim ( )ndo ( )algumasvezes ( )namaioriadas vezes

2.8. Na sua opinido os professores deveriam elaborar o programa curricular
anual para ser cumprido nos anos/ séries?

( )sim (  )néo () sem opiniao

2.9. Vocé trabalha individualmente o “erro” de um aluno, para atribuir-lhe
uma conotagédo positiva e natural em sala de aula?

( )sim ( ) compartilho com os/as colegas ( ) de acordo com a
administracao

2.10. O exercicio da autonomia pelos professores, na escola, pode contribuir
como um importante elemento de realizacdo pessoal, satisfagcdo e bem estar
no ambiente de trabalho?

( )sim ( )ndo ( )sem opiniao

2.11. Vocé considera que existem formas diversas de manifestacdo da
autonomia?

( )sim ( )ndo ( )sem opinido
Cite:

2.12. No seu ponto de vista, o exercicio da autonomia esta correlacionada
com a auto-valorizagao do professor?

( )sim ( )ndo ( )emalgunscasos ( )sem opinidao

2.13. Vocé considera que o exercicio da autonomia esta associado a
superagao das dificuldades pedagdgicas ou administrativas da escola ?

( )sim ( )ndo ( )emalgunscasos ( )sem opiniao
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2.14. O exercicio da autonomia pelo professor favorece atividades
inovadoras por parte dos seus alunos?

( )sim ( )néo (  )algumasvezes ( )sem opinido

2.15. O exercicio da autonomia do professor facilita a comunicagdo em sala
de aula e/ou fora dela?

() sim ( )néao () sem opiniao

2.16. O exercicio da autonomia do professor favorece uma aprendizagem
mais individualizada e eficiente?

( )sim (  )néo () sem opiniao
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Apéndice 2. Roteiro da Entrevista

Dados Especificos sobre o tema da pesquisa:
1) Como vocé se percebe no seu ambiente de trabalho?
2) Vocé considera suas aulas interessantes para os alunos? Porque?

3) O que vocé faz para despertar a atencdo dos alunos supostamente
desinteressados em sala de aula?

4) Quais suas expectativas profissionais ?
5) O que acha que “da certo” na sua pratica na sala de aula?

6) O que vocé considera como “impedimento” para o exercicio da
autonomia na sua pratica docente?

7) Como se constituem as suas relagdes com:

Os alunos ?
As familias dos alunos ?

Os colegas professores ?

YV V V V

A diregéo ?

8) Quais os aspectos que vocé considera mais importantes na agao

educativa na escola?

9) Como vocé considera a presenca da administragado da escola em sua

sala de aula ?

10) Como vocé considera as determinagbes metodologicas e de
planejamento pré-estabelecidos?

11) Como vocé enfrenta as situagdes desafiadoras que surgem no

cotidiano escolar ou na sua sala de aula ?
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12) De que forma vocé aplica suas convicgdes pedagdgicas no exercicio

docente ?
13) O que vocé considera como “facilitadores” de sua pratica pedagogica?

14)  Quais possibilidades vocé percebe no exercicio de sua autonomia? E

limites?

15) Como vocé caracteriza o exercicio da autonomia na sua pratica

pedagdgica ?

16) Vocé investe tempo e esforgco em agdes que estimulem a autonomia de

seus alunos? Como?
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Secretaria aposta na andlise do desempenho dos estudantes para
descobrir deficiéncias na estrutura e avaliar o trabalho de professores

Radiografia para pensar

em novas possibilidades [

SUBSECRETARIA SOLANGE PAIVA CRE QUE SERA POSSIVEL DESCOBRIR DISTORGI

ERIRA KLINGL
O EQUIPE DO CORREND

5 baixas notas dos alunos
da rede piblica do DF stio
prova de que os professo-
res nio sabem avaliar o
conhecimento absorvido pelos
estudantes, F com esse foco quea
Secretaria de Educagio pretende
enfrentar os dados, “Nas avalla-
¢oes do Ministério da Educagio
{MEC), nossos alunos vio bem e
na sala de aula, niio”, estranha a
: 2 de Plarei

nspecio de Ensino (Subip), So-
lange Paiva Castro. Foi por isso
a secretaria apostou em con-
solidar as notas dos alunos em
grificos para conhecer o tama-
nho do problema.
"Seum

com 2 nota da turma ao lado da
dos alunos parln que o% pals
todos filhos.”

0 especialista em educagio da
Universidade de Brasflia (UnB)
Carlos Augusto de Medeiros res-
salta que a responsabilidade néo
pode ser toda jogada no colo dos
professores. "Minha esposa é
professora de matemdtica e tem
10 turmas, cada uma com 45 alu-
nos. Como dar atengio diferen-
ciada?”, pergunta. O diretor do
Sindicato dos Professores Antd-
nio Lisboa completa: "0s profes-
sores sio mais vitimas que sujei-
tos do fracasso educacional.” De
acordo com ele, nio hd problema
em ser avaliadn, contarito que se-
Ja feita uma leitura ufﬁca de ou-

é

" outro é bonzinho nlmesmadu
ciplina e mesma matéria, quem
estd certof Vamos ver as notas pa-
tasaber”, enfatiza Solange. A idéia
deavaliar o desem dos alu-
nos tem como simbolo & histéria
de um professor do ensino médio
do Paranod, cujo nome niio fol
divulgado para evitar represdlias.
Nos tiltimos dois anos, ele repro-
vou mais de 90% dos estudantes
em fisica, disciplina que leciona.

De acordo com a diretora da
Sublp, a partir da andlise do de-
sempenho dos alunos serd possi-
vel avaliar exageros, “Um profes
sor que reprova todos os alunos
estd reprovando também o prd-
prin trabalho porque deixa claro
que ndo sabe ensinar”, afirma. &
idéia, de acordo com ela, é com-
parar as notas dos alunos de uma
turma com as outras da mesma
escola e, depois, da regional de
ensino. “E claro que esses dados
serio cruzados com outros das
avaliagfies Internas da prapria es-
cola e externas da secretaria e do
Ministério da Educaglio. Se alu-
nos de um professor vio mal e
outros da mesma escola vin mui-
to bem, tem coisa errada.”

0 sistema da Subip emite re-
latérios de todas as 616 escolas
miblicas do DE O objetivo final,
indica Solmge, € o aprendizadn.
"0 acomp no decor-

iras

ensino, coma linha pedagﬂgim.
politica de ensino e estnutura ofe-
recida no sistema.

Resposta

José Luiz Valente, secretdrio de
Educagéio, rebate: “A transparén-
cia no tratamento dos dados nos
ajudard a conquistar o objetive
malor, que € ensinar os alunos.”

Com os dados em méos, os di-
retores das 14 regionais de ensi-
To cormem para mudar o desem-
penho dos alunos, Leila Pavane-
1li, responsdvel pelo Plano Piloto
e Cruzeiro, disse que a aposta es-
td concentrada no incentivo &
leitura, “Muitos professores
acham que a leitura oral sd deve
ser treinada até a 4 série. Ndo

do. B & fund tal
porque quem ndo |& bem, nio
interpreta bem”, afirma.

Matia Higina, do Paranod, tem
solugio mais polémica. Para ela,
uma das origens dnpmhdemu es-
td no excesso de
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to. “E claro que o aluno deve
aprender trigonometria na mate-
mética ou na lisica, mas isso deve
ser importante para o desenvol-
vimento do raciocinio nio
para reprovar todo mu

0 professor da UnB Carlos Au-
gusto [az ressalvas. “Tirar maté-
rias vai n:du:jr chances de passar
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Dicas para recuperar o tempo perdido

0 ano letivo estd acabando.
Comegou a época critica parao

rer do ano nos permite 1m'eslil
numa recuperagiio p

no 4] i 5er

sigmﬁcalivn para s a vida dos alu-
08 £ fi

enquanto o perfodo o letivo esté
em andamento.” A partir do prd-
ximo bimestre, os boletins virio

1. Niio ¢ ques-
modempaﬁdahdadc Passar no
vestibular nfo pode sero Hm.
mas ndo dé para ignorar,”

| que ndo c

© boas notas e corre o risco de re-

provar. No entanto, ainda dd
tempo de salvar o boletim. De
acordo com a educadora Ana
Clara Lima, apagar incéndio ndo

significa aprendizado. *A defi-

agora estou estudando em ca-
sa para ir bem na recupera-
¢io", afirma. Paulo estd com
problemas em inglés. “Estou
no curso de inglés 4 tarde para
nio correr o risco de perder o
ano. Nunca reprovel e nio vai
ser agora,”

Ana Clara explica que peque-

cléncia de ido segue para

3 umnaeguimcqwndolmudo

I

S sio suficientes pa-
aque os jovens criem hdbito de
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0 dos alunos da rede puiblica do DF est4 longe do -
desejével. Em matemética e portugués, disciplinas bésicas, o
indice de notas abaixo da média é considerado alarmante

Um alerta
vermelho
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PEDRO HENRIQUE BETERRA £ UM DOS 63 MIL ESTUDANTES COM NOTA BAIXA EM INGLES

UKA KLINGL dizado de ciéncias, porexemplo.  diz que sou dificil, mas o proble- (wmow.se.dfgoubr). 4 para trés", admite a diretora da re-
AEQUIE DO CORREID 3 Oniimero de alunos comno-  maéqueaaulaéchata Naodd  Parao professor especialista gional de ensino do Gama, Maria
tas baixas é maior no ensino mé-  vontade de prestar atencao’, con-  em ed ¢io da Universidade de  Aparecida do Nasci Cury.
boletim dos alunosda dio (veja quadrona pégina34), ta. Ceilindia, ondeelemoraees-  Brasflia (UnB) Carlos Augustode  “Isso mostra que os alunos estao
rede piiblica de ensino Mo entanto, o cendrio preocupa  tuda, € a cidade do DF com os Medeiros, o baixo desempent com dificuldade de aprend
estd cheio de notas ver-  também no ensino l,  piores desempenhos em geogra-  mistura de fatores igualmente  gem. Tenho que assumir minha
melhas. 56 em matema- & partir da 5 série. Vale lembrar  fia, L4, 33% dos alunos ficaram  preocupantes. "Fxiste uma cultu- responsabilidade e cada um tem
ca, 46% dos 76 mil estudantes que entren 1" ¢ a 4* séries ndo  com notas abaixo da médi rade entre osdocen-  que assumir a carga de culpa pa-
o ensino meédio tiveram nota  existe nota, apenas um relatdrio tes. Professor bom 6 o que dd  ra mudar”, afirma. Em outros hu-
baixo da media no primeiro se-  [feito pelos professores. Os piores  Susto mais nota baixa. Mas isso ndo di- ~ gares, a tendéncia se repete, Em
iestre deste ano. Em fisica, o de- desempenhos, para os maisno- * Os dados do d ho dos minui a infh iado di Braziindia, 56% dos adol
:mpenho também € sofrivel:  vos, também estiio em matemdi- tudantes foram reunidos em gré-  do de md qualidade no desempe- tiveram nota baixa em quimica.
dos adols i caeportugués. Na disci-  ficos e apresentados aos diretores  nho dos alunos”, avalia. “Os jo- De acordo com Maria Apareci-
uiram alcangar a média, que €  plina, sio 37% de casos denotas  das 14 regionaisde ensinodoDE  vens chegam ao final do ensino da, apds tomar conhecimento dos
ecinco pontos. Asnotas balxas  abalxo da média no primeiro bi- Ninguém escondeu o susto. “N&o  médio sem saber escrever uma resultados, a regional comegou a
2repetem alé em artes e educa-  mestre & 38% de notas abaixo da dd para negar. A situacdio é preo- carta para pedir emprego.” trabalhar em agoes que envolvem
o fisica. Mas as piores discipli- - média no segundo, Portugués cupante”, avalia o secretdrio de desde a andlise dos graficos de de-
a5 sdo as fundamentals: portu- vem em segundo lugar, com 33%  Educagdo, José LuizValente."Mas  Cléncias sempenho dos alunos com piores
ués e matemitica. A dificuldade  de mencbes vermelhas no bole-  identificar as caréncias dosestu- O probl i noDE  resultados até a participagdo de
essas matérias repercute em  tim. Ao todo, 141.093 estudantes  dantes no meio do ano € melhor  Mas em algumas cidades & ainda professores na elaboracio do cur-
utras. Um aluno que nio sabe nessas séries, do que esperar a situagio com-  mais grave. No Gama, 4.700 dos  ticulo da educagiio bdsica do ano
iterpretar o enunciado de uma Marcelo Lima, de 14 anos, €  plicar. Ainda d4 tempo de rever- 6.600 malriculados noensino mé-  que vem. "Tambeém estamos oIga-
uestio por problemas de alfa-  um deles. Com notas baixasem  ter o quadro’, completa. Apés  dio tiveram nota abaixo decinco  nizando mesas-redondas, pales-
etizagiio nio - grafia, histériae 40 para os diretores, 0 em fisica no primeiro himestre —  tras e mostras que envolvam os
£la. Equem nfo sabefazercon- o estudante da 7+ série nao sabe - material foi publicado nonove  isso equivale a 69% dos alunos. alunos e professores”, comenta,
15 pode ter di noApren-  sevai passar de ano. "Minha mae portal da Secretaria de Educagio “Quando vi 0s mimeros, quase caf Pedro Henrique Bezerra, de 17

anos, sabe bem a importincia de
identificar dificuldades de apren-
dizagem antes que a situagio se
complique. Estudante do 2° anc
do ensino médio no Elefante
Branco, ele ndo quer correr o riscc
de reprovar outra vez. “Repetia 4'
série por causa da bagunca que
fazia", comenta. Na época, ele es
tudava perto de casa, em Sants
Maria. “Hoje, tento levar mais ¢
sério e nio devo ficar em recupe-
ragio.” A matéria que Pedro tem
mais dificuldade é inglés. “Para
quem estuda na rede piiblica,
uma lingua estrangeira d4 mais
trabalho. Nao estamos familiari-
zados”, analisa. Assim como ele,
outros 63 mil estudantes, entre 5°
e 8 séries do ensino fundamental
e nas irés séries do ensino médio
tiverem nota baixa em ingjés.

LEIA MAIS SOBRE EDUCACAD NA %‘
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As escolas da rede piiblica de
ensino estio com
falta de professores?
Estdo. E muito. O grande niimero de
E!estadus jd era uma prafica nas esco-
. niblicas do DF mas este ano esta-
“Tos vivendo Ui sfuacto absunds
Tivemmos tm moviments, & partir dg
ano passado, que indicava que o pro-
blema era téo sério que precisa ser tra-
tado de maneira forte,

Quantos professores deveriam

estar em sala deaula na dltima

quarta-feira ¢ estavam de
médica?

Antes de mais nada, temos que dife-
renciar a licenga gestante dos atesta-
dos médicos. Na quarta-feira, estavam
fora da sala de aula 2.134 professores,
sendo que 1.960 alegaram doenca. Isso
€ um grande problema. £ uma loucura
‘ter 10% a menos da forca de trabalho. E
0 pior, esse percentual ndo se divide de
forma homogénea. As vezes, faltam
muitos professores em uma sd escola.
E impossivel trabalhar assim. Niio hd
planejamento que dé conta de substi-
tuir de uma hora para a outra metade
do corpo docente de um colégio.

Essas 2 mil pessoas
estiodoentes?

Temos pessoas doentes, com proble-
mas até sérios. Mas hd muito abuso
também. Essa nogdo de que hd exage-
ros se alicergaho grande aumento no
mimero delicengas pedidas em véspera
de feriados. O fendmeno foi medido
ndo s6 em um ou dois feriaddes, mas
em todo o ano de 2007. Hd excessos. E
como alei seca do transito. Antes da lei,
havia aquele que tomava um copo de
vinho apenas e voltava para casa sem
riscos. E havia o irresponsdvel que to-
mava todas e causava toda sorte de aci-
dentes. No caso dos atestados, a situa-
¢fio é a mesma, temos os professores
que, infelizmente, tém doencas graves,
mas temos também 0s que tiram ates-
tado pela simples facilidade de tirar a li-
Cenga sem se preocupar.com os alunos,
com a famflia dos estudantes, nada
além do préprio umbigo.

Por que o mimero é tio alto?

0O grande problema € a dificuldade
de se contrapor a um atestado médico.
Quem tem autoridade e competéncia
para questionar umalicenga de poucos
dias? Existem casos de dificil avaliagio,
Um pé quebrado nio é dificil mas casos
de depressdo sao uma encrenca. Fica
quase impossivel a percepcio da exis-
téncia ou ndo do problema.

E qual a solugiio estudada
pelo governo?

Desde o ano passado temos buscado
alternativas. Primeiro, foi o didlogo

Estroty/Eap, CBIDA Pross - 11/6/08 p
s T )
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aberto. Segundo, a procura por solugges
internas que melhorassem as condigges
de trabalho, como a construgdo de novas
escolase amudanga no plano de carreia.
No entanto, as medidas nao resultaram
em situacio tranqfiila. Mesmo tendo 17
alunos por professor na rede, ainda so-
fremos com a falta de professores. No
ano passado, convocamos 3,3 mil tem-
pordrios. Até agora neste ano, jd foram
4,9 mil. Nao houve epidemia, as escolas

TEMOS PESSOAS DOENTES, COM PROBLEMAS
ATE SERIOS. MAS HA MUITO ABUSO TAMBEM

interfergncia de governos nos cargos e
g Dot aml.
os por profissionais de carreirana
T e R e
metas e quanto mais autonomia, mais

avaliagdo. iacio boaresulta el
mais autonomia, Avaliacdo ruim, em

menos. Essa escola mais autdnoma

recisa ter fiberdade de tirar do quadro
ge y1ofessores € funcionarios aqueles
quea ‘malorid enten HEE & ﬁﬁ‘é estan

dos ag bom fi do

estiio meihores, os tém novo
plano de carreira com aumento médio
de 17% nos salirios. Ndo hd motivo para
tantosatestados.

0 que fazer agora?
Faremos intervengio mais forte pa-
raachar o caminho. A autonomia da

.escola é o ponto principal a ser traba-

dhado neste momento. Entendemos

por escola autdnoma aquela que esco-

Ihe seus diretores, onde ndo hd a menor

ambiente, No estamos defendendo

gue os diretores sejam déspotas que fi-
ram os professores por nao s?girem
sua cartilha. Mas o conjunto dos do-
centes de uma escola pode, e deve, ter o
direito de dizer ao professorgue elendo

Eisso poderd ocorrer
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anda bem e precisa ser avaliada. Es-
sas avali sendo feitas de forma

haverd
um limite?

Certamente haverd um limite. Até
porque a Lei Federal n 8.112/90 pre-
vé a possibilidade de demisséo do
servidor piblico por falta de desem-
penho, Essa é uma questiio que preci-

sa ser tratada. Ndo considero adequa-

da a intervencéo da secretaria na es-
cola porque interfere diretamente na

autonomia. No entanto, essa mesma
autonomia deve ser suficiente para
ue a secretaria aceite de volta al-
,Ej*ﬁ_'_-_gum que a majoria dos seus pares
ndo julgue conveniente,

—servee deve serdevolvido,

Devolvido?
Para 0 recursos humanos da Secretaria
de Educaciio e realocado em outro escola.

Equala a
reincidéncia?

0O desligamento s6 pode se dara
partir de um processo disciplinar.
Mas o caso de duas devolugdes ja dd
mostras de aue aleuma coisa ndo

isenta certamente trardo resultado
positivos.

Isso é polémico...

Toda escola sabe quem é o pro-
fessor que é o fera € o que é o picare-
ta. Assim como toda empresa priva-
da sabe quem é bom e quem nio 6.
Esperamos que os professores refli- |
tam. A grande maioria deles € res- |
ponsdvel mas a questdo do atestado
€ cultural e aceita de forma natural.
Esse rompimento da cultura é o pon-
to chave do processo.

correiobraziliense.combr

Ouga na Internet:

trechos da entrevista com José LuizValente.
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CIDADES

JOSE LUIZ VALENTE

Secretdrio de Educagao propGe que escolas afastem os professores e funciondrios que faltam demais

* PERTO DE FERI :

ERIKA KLINGL
DA EQUIPE DO CORREIO

uase 10% dos professores da
rede priblica de ensino do Dis-
trito Federal estavam fora da

sala de gula na dlt -
ra-%ira alegando problemas de sau-
_de. O niimero assusta. Dos 29 mil do-
centes na ativa, 1.960 apresentaram
atestados médicos & Secretaria de
[Educagdo para justificar a falta nes-
se dia. O problema é que o alto nti-
mera de licengas tem deixado muitos
alunos sem aula. Ainda faltam dois
meses para. o fim do ano letivo, mas o
GDF jd chamou 1,6 mil professores
substitutos a mais do que no ano
passado inteiro. ]
Apesar de.allo, o niimero de ates-
tados daitltima quarta-feira estd
longe de ser o maior do ano. De acor-
do com o secretdrio José Luiz Valente,
em perfodos grdxima: a feriados, a
quantidade de atestados mais que
dobra (veja o quadro). "Temos pes-
soas doentes, com problemas até sé-
rios. Mas hd muito abuso também’,
disse Valente, em entrevista ao Cor-

satda apresentada até o momento é
p O GDF quer dar poder ao

corpa docente da escola para, junto

com a direcdo da unidade de ensino,

reio. “Essa nogdo de que hd exageros
se alicer¢a no grande crescimento de
licencas pedidas em véspera de feria-

dos. O fendmeno foi medido ndo s6
em um ou dois feriadbes mas em to-
do o ano de 2007.”

Em 2007 Em 2008

Ao todo, 21.175 atestados médicos foram apresentados por | O mimero de feriados no meio da semana este ano
professores nos perfodos praximos a feriados no ano foi pequeno. Mesmo assim, 12.122 licencas foram
 passado, sendo que o maior niimero de licencas esteve apresentadas em dias proximos a feriados

concentrado no periodo conhecido como semana do saco até o momento.

cheio, entre o Dia de Nossa Senhora Aparecida e o Dia do

Professor, em outubro.

Feriados Licengas | Feriados Licencas
Semanasanta (1*a7/4) 2412 Semana santa (17a21/4) 2977
Dia do Trabalho {30/4 a4/5) 2.878 Tiradentes (21 a 25/4) 3.299
Corpus Christi (4 a 8/6) 2,537 Dia do Trabalho (28/4.a2/5) 2,836
Independéncia (3 a 7/9) 3.098 Corpus Christi (19 a 23/5) 3.010
Padroeira e Dia do Professor (8 219/10} 4.801

Finados (29/10a2/11) 2.883

Proclamagao da Republica (122 16/11) 2.566 deEducagio do DF

_Incomedado, o secretdrio busca.

5 g ibir tai; E,
como ndo pederia deixar de ser, a

cursos Hi da secretaria o pro-
fessor que estiver prejudicando o
cumprimento de metas da escola.
‘Ausentar-se excessivamente do tra-
balho em sala de aula tem influén-
cia nisso. ‘A escola mais autdnoma
precisa ter liberdade de tirar do qua-
dro_de professores e funciondrios

aqueles gue a maioria entender que
ndo estdo adequades ao bom fun-
T TR

menta. E vai mais longe: ‘g Lei -
ral n® 8.112/90 prevé a possibilidade
de demissao do servidor publico por
falta de desempenho’.

O procedimento serd bastante
simples. A escola insatisfeita de-
volve o professor para a sede da
Secretaria de Educagdo, que o en-

inhard a outro estabeleci

| argu- |

to. Caso a reclamacgdao se repita, |

um processo administrativo serd
instaurado e o docente poderd até
ser mandado embora.

Licencas em excesso
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