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RESUMO

Esta pesquisa teve como objetivo refletir sobre o conceito de autoridade pedagogica
a partir da andlise dos discursos de uma professora e de seus alunos, apreendendo alguns dos
multiplos sentidos apresentados por estes, em relacio ao exercicio da pratica docente
vivenciada. O estudo foi realizado a partir de uma producao de texto elaborada pelos alunos
sobre a temdtica em questdo, seguida de sessdes de entrevistas semi-estruturadas com os
mesmos, bem como com a referida professora. Para fins de efetivacdo desse estudo, foi
utilizado o dispositivo tedrico Andlise do Discurso (AD) da escola francesa, que tem como
objetivo considerar a determinacao histérico-social dos sujeitos na apreensdo dos sentidos de
seus dizeres, atentando para as condi¢des de producdo nas quais os discursos foram
construidos. Também constituiram a fundamentacdo tedrica da pesquisa contribui¢des de
filésofos como Hannah Arendt (2000) e Michel Foucault (1989, 2001) que possibilitaram a
discussdo dos conceitos de autoridade e poder; de tedricos como Pécheux (1988), Orlandi
(1987 — 2000) e Roure (1996 — 2003) no engendramento conceitual da AD. Quanto ao
objetivo, as andlises mostraram que dentre os inimeros significados dados pelos referidos
sujeitos ao termo autoridade, observamos o comparecimento da relagdo palavra/saber/poder,
em que o poder do mestre é assegurado pelo saber mediado pela palavra, e mantido mediante
o seu trabalho, compromisso e responsabilidade no exercicio de sua pratica, possibilitando a

transmissdo da experiéncia as geracdes futuras.

Palavras-chave: Autoridade; Poder; Relagao Professor-Aluno; Palavra; Discurso.



ABSTRACT

This research had as an aim to reflect about the concept of pedagogical authority
concerning to the analysis of discourses of a local teacher and her students, by apprehending
some of the multiple meanings that enabled us to get from them in relation to what has been
lived in the teaching practice. The studies were accomplished from a text production
elaborated by the students about the thematic topic that has been already mentioned, followed
by sessions of semi-structured interviews with them, as well as the referred teacher. In order
to accomplish this study a theoretical procedure was used the Analysis of the Discourse (AD)
based on the works of renowned French scholars, who have the purpose to consider the social
and historical determination of the individuals, concerning to what the say, and attempting to
the productive conditions in which the discourses were constructed. They also constituted the
theoretical base of this research with the contribution of eminent philosophers such as Hannah
Arendt (2000) and Michel Foucault (1989-2001), who enabled us to discuss about the
concepts of authority and power, and theorists like Pé&cheux (1988), Orlandi (1987-2000) and
Roure (1996-2003), helping us in the well-thought creation of the AD. Concerning to the
purpose of this research, the analysis showed us that among the innumerable meanings about
authority given by the reported individuals, we observed the presence of relation word/
knowledge/ power, in which the power of the master is assured by a mediatorial knowledge of
the discourse, which is sustained through his work, commitment and responsibility while

practicing it, which enables us to transmit the experiences for future generations.

Key-words: Authority; Power; Teacher-Student Relations; Word; Discourse.
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INTRODUCAO

Refletir sobre o conceito de autoridade no campo da educacdo considerando a
existéncia de uma crise dessa, tematizada por Hannah Arendt, parece-nos necessirio e
emergente, visto que os efeitos dai decorrentes tém resultado em visiveis problemas,

acarretando mudangas na relagcao do sujeito contemporaneo com a histéria e a tradicao.

Uma vez confundida com autoritarismo, a autoridade tem sido significada como
exercicio da coercdo, ferindo os principios de liberdade, de respeito, sucumbindo o ato da fala
e da escuta a uma imposicao de idéias e preceitos. Vale ressaltar que o conceito de autoridade,
com o qual trabalhamos, acampa justamente a no¢do de “obediéncia com liberdade” (Arendt,
2000), sendo embasada na tradi¢do e perpetuada pela transmissdo da experi€éncia de um

individuo a outro, através da palavra, fortalecendo o lago social.

Nesse trabalho, procuramos abordar a crise da autoridade na educacdo, como forma
de compreender a crescente desautorizagdo que por vezes tem acometido, inclusive, sistemas
societdrios como familia, igreja, governo... Na escola, esta se faz presente deixando marcas
que comprometem o efetivo alcance do principal objetivo educacional: transmitir o legado das

geragOes passadas as futuras, constituindo os individuos em sujeitos de sua prépria historia.

Como um dos efeitos advindos de tal crise, a desautoridade do professor, perante
seus alunos, tem provocado situacdes de desmandos, gerando problemas voltados para a nao-
aprendizagem que podem acarretar violéncias simbdlicas e fisicas. Nao raras vezes, docentes
se encontram desprovidos de condi¢des de efetivar o ensino a que se propdem, tendo, como
conseqiiéncia, a apatia e o desinteresse dos alunos pela busca do saber. Desrespeito para com
os professores e/ou para com os companheiros de classe; pequenos furtos; danos ao

patrimdnio da escola, aos bens de educadores e de colegas, e tantas outras a¢des resultam em
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efeitos no processo de aprendizagem dos educandos que, entre outros, convocam o professor a
assumir o seu lugar de mestre. Tudo isso conduz ao que poderia ser chamado de “caos” na
educagdo, visto que dificulta, quando ndo, impede que esta seja plenamente efetivada,

provocando redefini¢des no significado de educar.

Contudo, como parte dessa mesma realidade, € possivel perceber nas escolas, ainda
hoje, a evidente presenga de profissionais cujo trabalho docente realiza-se sem grandes

entraves, efetivando o processo de construcao e transmissdo do conhecimento.

H4 tempos tal situagd@o atrai nossa atenc¢do, convocando-nos a refletir sobre questoes
como: que diferencial hd na pratica tedrico-metodoldgica desses educadores, que os
possibilita concretizar o seu trabalho efetivando um atravessamento/superacdo dos
transtornos, dando-lhes outra direcdo? Como esses docentes lidam com as falhas e com as
diferencas existentes na relacdo pedagédgica? Teriam ainda esses professores, o dominio sobre
o exercicio de sua autoridade, ou simplesmente estariam lancando mao de praticas
autoritarias? Existe uma unica forma de autoridade ou ela estd sujeita a multiplas

significacdes?

Ponderando sobre esses e tantos outros questionamentos, surgiu o interesse € a
necessidade de se realizar esse estudo acerca da autoridade de natureza pedagoégica, por
acreditar ser ela um dos principios bdsicos que sustentam a transmissdo da experiéncia e

possibilita a re(constru¢do) de saberes no ato educativo.

Entretanto, mesmo sendo a autoridade um dos sustentdculos do trabalho pedagégico
e de tantas outras dreas sociais, isso nao significa que ela por si s6 dé conta de resolver os
demais problemas da educacao ou mesmo da sociedade em geral. Sabe-se que, sendo amplo, o
sistema educacional envolve indmeras questdes (tedricas, estruturais, filoséficas...), ndo
estando desvinculado daquelas de ordem conjuntural, de gerenciamento, de cunho politico,
econdmico e tantas outras que envolvem o ambito social como um todo. Além disso,
conforme afirma Hannah Arendt (2000), a perda da autoridade se deve a uma conjuntura

muito maior.

Foi por considerarmos que o exercicio da autoridade s6 se institui quando

sustentado por uma rede discursiva que, neste trabalho, procuramos compreender alguns dos
12



sentidos dados por uma professora, significada por seus alunos como detentora de autoridade.
Assim, trazendo a voz de quem nem sempre € escutado (professora e alunos), buscou-se, a
partir desses dizeres, refletir acerca dos significados que parecem nortear a pratica pedagdgica
dessa profissional. Dai o titulo “O Exercicio da Autoridade Pedagdgica”. No contexto da
pesquisa, o termo ‘“‘exercicio” diz respeito ao “ato de exercer; prética, uso, desempenho de

funcdo, atividade” que implica em trabalho, em investimento (Ferreira,1986, p.740).

Desse modo, tendo uma histéria de mais de 24 anos de carreira no magistério, sendo
que destes, os ultimos 15 anos tém sido dedicados a Rede Municipal de Ensino de Goiania,
decidimos realizar o estudo nesse contexto, fazendo a opcdo pela pesquisa de campo, de
natureza qualitativa (na maioria do percurso) e quantitativa (no primeiro momento da coleta
de dados), fundamentada na Revisao da Literatura referente ao problema da autoridade e no
referencial tedrico da Andlise do Discurso (AD), a partir do qual buscou-se apreender os
sentidos dos dizeres produzidos pelos sujeitos investigados, configurando, portanto, um

estudo de caso.

A escola escolhida, aqui denominada ‘Escola Primavera’', se integra ao grupo das
156 unidades de ensino da referida Rede, tendo suas atividades organizadas a partir dos Ciclos
de Desenvolvimento Humano. Tal escola foi sugerida em um dos encontros de professores, no
GTE (Grupo de Trabalho e Estudo), promovido pela SME (Secretaria Municipal de
Educagdo). Uma vez selecionada a escola, numa conversa informal com os seus docentes,
constatou-se que uma determinada turma E, do Ciclo II, correspondente a 4* série na seriagao,
reunia um considerdvel nimero dos “problemas” ja citados, durante as aulas da maioria dos
professores, apresentando condutas diferenciadas (que denotam participacdo e até interesse)
na aula da professora em questdo. A referida classe possuia, na ocasido, um nidmero de 39
alunos, quantitativo esse que, comparado aos demais, se destacava por conter mais educandos

naquele periodo.

Entdo, tendo decidido trabalhar com esta turma, os alunos foram convidados a

realizar uma producao de texto’, relatando o que significavam ser autoridade pedagdgica.

i . . . . . . .

A fim de resguardar a identidade dos sujeitos da pesquisa, tanto o nome da escola (locus do estudo), bem como
os nomes dos professores aqui citados sdo ficticios.
2

Ver anexo 1
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. . . . . , . 3 . . . .
Feito isso, foi langcado a mesma um breve questiondrio” , no intuito de que fosse indicado o(a)

professor(a) que mais exercitava a autoridade em sua pratica.

Respondidos os questiondrios, dentre um total de 39 alunos, 26 deles, o que
corresponde a 66,66%, apontaram a professora pedagoga, aqui nomeada ‘Elisa’, como a que
mais exercia a autoridade no cumprimento de suas funcgdes. Tendo esses dados em maos,
amadureceu-se a idéia de realizar a pesquisa utilizando o dispositivo teérico da Anélise do
Discurso da escola francesa, vez que, as produgdes de texto anunciaram a existéncia de
processos de significacio que diziam de um entrecruzamento da pritica docente e do
exercicio da autoridade. Portanto, apreender os sentidos dados pelos alunos e pela professora,
sujeitos do estudo, sobre o exercicio da autoridade pedagdgica, mediante a AD (Andlise de
Discurso), pareceu-nos a forma mais vidvel de efetivar a investigacdo no propdsito de,
aprofundando nos estudos sobre o assunto, possibilitar uma reflexdo acerca deste. Mesmo
sabendo ndo ser possivel apreender todos os inimeros sentidos dados ao termo autoridade, foi
por reconhecer as dimensdes de incompletude e plasticidade do discurso que a expressao

“multiplas significa¢des” foi escolhida como subtitulo da pesquisa.

Dessa forma, paralelamente aos estudos bibliograficos, mediante a Revisdo da
Literatura, deu-se inicio a uma série de entrevistas gravadas, com questdes semi-estruturadas,
que se realizaram tanto com a professora, quanto com os alunos. As entrevistas com o0s
educandos foram feitas em sessdes que reuniam um agrupamento de basicamente 10 alunos, a

fim de que a conversa ocorresse de forma mais tranqiiila e proveitosa.

De posse dos discursos capturados mediante as entrevistas, passou-se as andlises e

ao procedimento dos recortes.

Sendo assim, esse estudo foi estruturado em trés capitulos. O primeiro deles buscou
aprofundar o conceito de autoridade considerando a idéia de poder e a relacdo destes com a

palavra, embasadas por filésofos como Hannah Arendt e Foucault.

O segundo capitulo trouxe, como objetivo central, a apresentacdo dos fundamentos
basicos da Anélise do Discurso, trabalhados por teéricos como Pécheux, Orlandi e Roure,

enquanto dispositivo tedrico-metodoldgico utilizado na pesquisa, para apreender alguns dos

3 Ver anexo Il
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sentidos dados pelos sujeitos a pratica de se exercitar a autoridade, nas situacdes de ensino e

aprendizagem.

Finalmente, no terceiro capitulo procurou-se, apds a transcricdo das entrevistas,
mostrar alguns recortes discursivos que sendo submetidos a andlise, enquanto objetos s6cio-
histéricos, possibilitaram a apreensdo de algumas das significacdes dadas pela professora e
seus alunos ao exercicio da autoridade pedagdgica, conforme objetivo do estudo. Vale
destacar que as andlises realizadas apontaram para uma formacgao discursiva da professora e
dos educandos que diz da autoridade pedagdgica enquanto um saber mediado pelo ato

discursivo e pelo compromisso com o saber.
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CAPITULO 1

AUTORIDADE PEDAGOGICA

Nesse primeiro capitulo, procuramos realizar uma reflexdo acerca do conceito de
autoridade (Hannah Arendt, 2000), bem como sobre as relacdes entre esta e poder
(Foucault, 1989, 2001), considerando os possiveis efeitos oriundos do seu esvaziamento nas
diversas instancias sociais e, em especifico, no ambito educacional. Para tanto, ressaltamos a
idéia de autoridade pedagdgica tomando como lugar de reflexdo a relacdo professor-aluno.
Nessa relacio em que se faz uso da palavra, mediante o processo de transmissdo da
experiéncia, a autoridade do mestre necessita se fazer presente para que a escola cumpra com
sua missdo de contribuir com o processo de humanizagdo das pessoas, apresentando-lhes o
mundo, conclamando a todos a se responsabilizar por ele. E por isso mesmo que a palavra é
aqui considerada como elemento constitutivo no exercicio de uma autoridade pedagdgica que
objetive propiciar a transmissao da experiéncia, conduzindo o legado das geracdes passadas as
futuras. Assim, o uso da palavra enquanto prética discursiva constitutiva do sujeito, permeada
pelo principio da autoridade, mediatiza esse processo de humanizacdo através da fala e da

escuta.

Hannah Arendt anuncia que sendo uma palavra de origem e conceito romano, pelo
menos no que se refere a seu aspecto positivo, a autoridade nio condiz com o uso da forga, da
persuasdo. Arendt (2000), baseada em principios do filésofo Platdo, afirma que “a autoridade
implica uma obediéncia na qual os homens retém sua liberdade...” (Arendt, 2000, p. 144). Ao
contrério do que ocorre comumente, a autoridade nao deve ser confundida com uma forma de
poder ou violéncia. Em situacdes nas quais se faz necessdria a utilizagdo da forga,
concordando com a visdo desta autora, pode-se concluir que a autoridade em si mesma

3

arruinou: “...a autoridade exclui a utilizacdo de meios externos de coercdo; onde a forga €

usada, a autoridade em si mesma fracassou” (Arendt, op. cit., p. 129). Por outro lado, ela
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também € “incompativel” com a persuasdo ndo operando com processo de argumentagdo.

Caso se utilize desse artificio, a autoridade € suspensa.

Problematizar o conceito de autoridade pedagdgica parece-nos ser uma tarefa
bastante complexa, uma vez que traz a tona questdes como ‘“‘autoridade e liberdade,

autoridade e absenteismo pedagdgico’, autoridade e autoritarismo”.

Conciliar autoridade e liberdade sdo idéias que, de acordo com Francisco (1999, p.
103), ja faziam parte das preocupacdes de Jean-Jacques Rousseau desde o século XVIIL
Mesmo parecendo, a um primeiro olhar, serem parte de idéias incompativeis, esse filésofo
buscou uma forma de integra-las, ji que as considerava essenciais na relacdo pedagdgica.
Formulou, entdo, a sua teoria do contrato afirmando que institui¢des como a sociedade, a
familia e até a escola tinham, para ele, suas relagdes baseadas no contrato estabelecido entre
as partes que as compdem. Assim também, seria o contrato pedagdgico firmado entre
professor e aluno, educador e educando (incluindo o par pai e filho). A primeira cldusula
desse contrato afirma que, na relacdo professor-aluno, um deve conduzir e o outro ser
conduzido; e a segunda se refere ao fato de que o mestre deve “exercer seu comando no
interesse e vantagem do aluno” visando ao seu desenvolvimento, sua promog¢do, € a
constru¢do de sua autonomia, assim o mestre exercerd seu poder observando o que é bom para
o seu aluno. Outras cldusulas incluem a dimensdo ética, afetiva, bem como a nocdo de

COMpPromisso.

Nao temos divida de que a escola deve se tornar responsavel pela realizacio de tal
contrato, bem como cumprir seu papel de transmissora de um saber que, para além da
cientificidade, promova a transmissdo da experiéncia, preparando o sujeito-aluno para viver

em sociedade.

Entretanto, de modo oposto tem sido possivel observar a pratica do absenteismo
pedagégico. Tal posicionamento caracteriza o ndo-compromisso na pritica de certos
professores, que acabam por desistir de sua tarefa de ensinar desresponsabilizando-se por seu
aluno. Isso resulta em problemas na drea educacional, que retratam a quebra da autoridade do

lugar de mestre, como a sindrome da apatia discente, a indisciplina, o fracasso escolar, o

* Absenteismo pedagdgico , nesse contexto, se refere & auséncia e a abstengdo da autoridade
pedagdgica por parte do professor.
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descompromisso e a desresponsabilizacdo do aluno com sua aprendizagem, vez que o saber

do docente torna-se desacreditado perante os educandos.

E possivel observar outra parcela de profissionais da educacdo que, sem conseguir
estabelecer uma distin¢gdo entre autoridade pedagdgica e autoritarismo, provocam um “mal-
estar” no grupo de educandos, firmando uma relagdo professor-aluno baseada no medo,
levando a injusti¢a (Taille, 1999, p. 9).

E nesse contexto que é possivel observar a mudanca de valores, de condutas,
modificando conceitos como liberdade, por exemplo, interferindo, inclusive, nas relacoes.
Simultaneamente a liberdade de ac¢do dos individuos, urge uma maior responsabilizacdo frente
as suas escolhas. Ou seja, a liberdade dos alunos, defendida por vérias geracdes de
educadores, ndo pode estar desvinculada da responsabilidade, muito menos do respeito a

figura do mestre, que “detém” a autoridade pedagdgica.

1.1 — Autoridade Pedagégica: um Conceito Possivel

Diante das consideracdes realizadas sobre autoridade, nesse estudo, trazendo para o
ambito educacional tais elaboracdes, conceituamos autoridade pedagdgica como sendo o
exercicio pelo qual, no contexto escolar, se detém a mestria, a confianca e o respeito de
outros, mediante a transmissao de um saber, de uma tradi¢do, por meio da palavra sem que,

para isso, se utilize a coercdo, forca ou persuasao.

O exercicio da autoridade docente requer um sujeito comprometido com o mundo,
que assuma a responsabilidade por este, cujo fazer pedagdgico ultrapasse sua qualificagdo,

indo além dos contetidos escolares. Conforme Arendt (2000)

Na educagdo, essa responsabilidade pelo mundo assume a forma de
autoridade. (...) A qualificacdo do professor consiste em conhecer o
mundo e ser capaz de instruir os outros acerca deste, porém sua
autoridade se assenta na responsabilidade que ele assume por este
mundo (Arendt, 2000, p. 239).

Tal exercicio requer ainda uma relagdo de mestria em que o professor assuma o lugar de
mestre. Um lugar ocupado por alguém que sabe que mesmo sendo sustentado por seu
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conhecimento, devendo sempre se aprofundar mais, ndo o detém na totalidade, visto que este
se refaz cotidianamente e que, além disso, seja possuidor de uma sabedoria que o permita

reconhecer em seu aluno um potencial na construg¢ao e reconstrucao dos saberes.

Na visdo dessa autora, a fim de que a capacidade adquirida para o exercicio de
atividades inerentes a funcao/posi¢do que ocupa, exercendo influéncia, possa se caracterizar
enquanto autoridade legitima necessita estar “associada com a responsabilidade pelo curso das
coisas no mundo” (Arendt, op. cit., p. 240). Ou seja, a autoridade pedagdgica estd na
transmissdo com responsabilidade. Transmissdo essa em que se fala situado em um lugar do
mundo, demarcando aquilo que nos precede e apontando para o que nos ultrapassa. Sendo

algo da ordem do real, a transmissdo implica repetico de forma diferente.’

Para que o exercicio da autoridade pedagdgica ocorra, permitindo que o professor
exerc¢a influéncia sobre o educando, no sentido da transmissdo, € necessdrio que 0 mesmo seja
revestido por seu aluno de uma importancia especial. Freud apud Kupfer (1997) afirma que os
professores, durante o periodo de laténcia, tomarao para a crianca o lugar do pai, herdando os
sentimentos da ocasiio da resolucio do complexo de Edipo. Assim, os educadores se

beneficiardo da influéncia que o pai exercia sobre a crianca.

Um professor pode ser ouvido quando estd revestido por seu aluno de
uma importancia especial. Gragas a essa importdncia, o mestre passa
a ter em mdos um poder de influéncia sobre o aluno. (...). Os
educadores revestidos da relacdo afetiva primitivamente dirigida ao
pai, se beneficiardo da influéncia que esse iltimo exercia sobre a
crianca (Kupfer, 1997, p.85).

Segundo Adorno (1995b), em termos de legitimagao da autoridade, convertermos o
individuo em um ser humano auténomo e emancipado, psicologicamente falando, requer esse

processo de identificacdo que Freud denominou como ‘desenvolvimento normal’ em que

as criancas em geral se identificam com a figura do pai, portanto,
com uma autoridade, interiorizando-a, priorizando-a, para entio
ficar sabendo, por um processo sempre muito doloroso e marcante,
que o pai, a figura paterna ndo corresponde ao ideal que aprenderam
dele, libertando-se assim do mesmo e tornando-se, precisamente por
essa via, pessoas emancipadas. Penso que o momento da autoridade

’ Elaboragoes formuladas a partir das discussoes realizadas em aulas da Disciplina Epistemologia e Educagdo
— Cultura e Psicandlise, do Mestrado em Educagcdo da UCG e UFG / mar¢o de 2006, ministradas pelos
Professores Doutores Glacy Q. de Roure e Cristovdao Giovani Burgarelli.
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seja pressuposto como um momento genético pelo processo de
emancipacdo (Adorno, 1995b, p. 177).

A esse tipo de manifestacdo do inconsciente dd-se a denominacgdo de transferéncia por

via da palavra.

Parafraseando Kupfer, é possivel afirmar que o poder exercido pelo professor frente
a seu aluno surge a medida que a transferéncia € instalada, visto que esta possibilita a
transmissdo, fazendo com que o professor seja depositirio de algo que pertenca ao aluno.
Devido a essa posse, o docente fica carregado de uma importancia especial da qual surge o
“poder”. Esse “poder”, diferentemente do poder coercitivo préprio do autoritarismo, €
herdado via transmissdo da experiéncia, sendo mediatizado pelo discurso/palavra. Para essa
autora, “Transferir € entdo atribuir um sentido especial aquela figura determinada pelo desejo”
(Kupfer, 1997, p. 91). E algo da ordem do investimento sobre o outro possibilitando a

identificacado.

Na relacdo ensinante-aprendente

a transferéncia implica fundamentalmente uma suposicdo de saber,
em que se vai fundar a autoridade do professor, portanto. E preciso
que este possa sustentar aquilo que a crianga lhe endereca, pois so
desde ai serd possivel ensinar (Stolzmann e Rickes, 1999, p. 46).

Para essas autoras, assim como para Kupfer, essa relacdo também deve ser permeada
pelo desejo. Desejo do professor de “trans(missdo), de ensinar algo a alguém que estd na
posicdo de querer saber” e “desejo do aprendiz que supde no mestre um saber que venha
preencher sua falta” (Stolzmann e Rickes, 1999, p. 45-49). Nessa perspectiva, para se tornar
um sujeito da aprendizagem ¢é necessario que o individuo seja investido, passando para o lugar
de ser pensante. E preciso, entdo, que “alguém significativo deseje e invista no sujeito da
aprendizagem” (Stolzmann e Rickes, 1999, p. 47). Portanto, “para que uma crianca tenha
acesso minimamente ao conhecimento, € necessario que o Outro deseje o seu desejo de saber,
o que € bem diferente de um desejo sedimentado apenas no acimulo progressivo de

conhecimentos” (Stolzmann e Rickes, 1999, p. 50).

Ao operar voltado apenas para o acimulo de conhecimentos, o professor demonstra
uma inquietagdo direcionada aos conteidos “prontos” e aos métodos de ensino, distanciando-
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se da “educacdo entendida como transmissdo de marcas de desejo”, pouco contribuindo para a

transformac¢do do individuo em sujeito. Em situacdo adversa, como afirma Kupfer (1999a)

Quando um educador opera a servico de um sujeito, abandona
técnicas de adestramento e adaptacdo, renuncia a preocupacdo
excessiva com métodos de ensino e com os conteidos estritos,
absolutos, fechados e inquestiondveis (Kupfer, 1999a, p. 19).

Estando o professor revestido por um grande Outro desejante, ao assumir de forma
comprometida a responsabilidade pelo mundo, possui a incumbéncia de transmitir um saber
(dotado de tradi¢@o) as futuras geracOes, fundando assim, sua autoridade. O educador deve
saber que o mundo que ele apresenta as criangas € sempre mais antigo que elas e que o saber a
ser transmitido , além de constituir a heranca das novas geragdes, trata-se da representacao na

qual se constroi essa autoridade.

Mesmo se tratando de um termo que parece, além de complexo, as vezes confuso e
que gera controvérsia, € notério que a autoridade tem estado em uma constante e crescente
crise, acompanhando o desenvolvimento do mundo moderno. Nao se trata de uma crise
recente e nem sequer isolada. Ao contrario, como veremos a seguir, € produto de uma longa e
antiga crise geral que acometeu vdrias esferas da vida, manifestando-se de diversas formas em

nossa sociedade.

1.2 — Crise da Autoridade Pedagégica

A autoridade tem sido acometida por uma crise abarcando o desenvolvimento do
mundo moderno. Trata-se de uma longa e antiga crise geral, que nao sendo um fendomeno

local, contagiou vérias dimensdes da vida humana.

A crise da autoridade, que segundo Arendt, € de origem e natureza politica, tendo se
manifestado ja no comeco do século XX, se espalhou em dreas pré-politicas como a familia e
a escola, onde era concebida como algo natural interferindo na criacdo dos filhos, bem como
na educacdo dos alunos. Conforme essa filésofa “sempre que, em questdes politicas, o sdo
juizo humano fracassa ou renuncia a tentativa de fornecer respostas, nos deparamos com uma

crise” (Arendt, 2000, p. 227). Assim, uma crise exige respostas novas ou velhas, o que requer
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que voltemos as mesmas questdes. Contudo, esse retorno as questdes necessita estar

desvinculado de preconceitos, a fim de evitar que a crise se torne um desastre.

Para essa autora, a autoridade que fora valida no mundo ocidental durante um longo
periodo de tempo, desapareceu do mundo moderno. Em seu entendimento, a perda da

autoridade esté diretamente relacionada a perda da tradi¢@o e da religido.

Ao realizar uma profunda incursdo pelo campo teérico da Histéria da civilizacdo
Ocidental, Hannah Arendt evidenciou que o tripé romano religido-autoridade-tradi¢dao
necessitaria caminhar junto a fim de que garantisse sua segura existéncia. “Sempre que um
dos elementos da trindade romana — religido, autoridade ou tradicdo — fosse posto em divida

ou eliminado, os dois restantes nao teriam mais seguranga” (Arendt, 2000, p.171).

Sabe-se desse enredo histérico o quanto a “fundag@o”, como constru¢do (fundagdo
da polis e de um povo), assumia um carater sagrado naquela época. Uma vez fundada, a obra
deveria permanecer para a descendéncia futura. Esse preceito era remetido inclusive a
“fundacdo de novas comunidades e a preservacdo das ja fundadas”, bem como a tradi¢do

religiosa.

Segundo os estudos dessa pesquisadora, é nessa ocasido que a palavra e o conceito
de autoridade surgem originalmente: auctoritas deriva de augere, “aumentar”’, que também
diz respeito a fundacdo. Como os “autores” (auctor) das fundacdes, aqueles que davam ordens
para sua edificac@o e que se constituiam enquanto sujeitos por via da palavra (discurso) eram
os ancidos, o Senado ou os patres, eles tinham a autoridade dos maioresé, obtida por
“descendéncia e transmissdo (tradi¢ao)”. Eram, portanto, considerados os “aumentadores” da

cidade.

Para os romanos quanto maior o tempo de existéncia de uma pessoa, maior era o seu
valor perante as demais, vez que crescera mais proximo aos antepassados. Assim, “o passado

era santificado através da tradi¢ao”. Em Arendt (2000)

A tradicdo preservava o passado legando de uma geracdo a outra o
testemunho dos antepassados que inicialmente presenciaram e

® Maiores refere-se a denominagdo, dada pelos romanos, aos antepassados (Arendt, 2000, p.164).
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criaram a sagrada fundacdo e, depois, a engrandeceram por sua
autoridade no transcurso dos séculos (Arendt, op. cit. p. 160).

Por conseguinte, por um bom periodo, foi inaceitivel agir sem a autoridade e a

tradicdo consagradas pelo tempo.

A perda da tradi¢cdo colocou em perigo a dimensdo do passado, ja que sem
recordac@o ndo hd transmissdo, e assim ndo podemos alcangar a profundidade e a memoria.
Assim, a heranca e o patrimodnio deixado pelos antepassados se perdem, enfraquecendo o
laco social com as geracdes posteriores. Com isso, perde-se o “fio que nos guiou com
seguranca através dos vastos dominios do passado”. Essa perda da tradi¢do tem estreita
ligacdo com a crise da autoridade na educagdo, uma vez que € parte da tarefa do educador ser
mediador entre o velho e o0 novo, o que exige um respeito ao passado. Pereira (1994) afirma
que ‘“ensinar € um ato de memoria” e que a crianga precisa conhecer o passado, para entdao
alicercar o seu saber, superando a etapa da infancia, podendo vir a criticar e a transformar a

realidade.

A ética da tarefa de ensinar se funda no reconhecimento da infdncia
como uma etapa a ser superada e que esta superacdo depende, para
a crianga, de uma anterioridade em que ela possa alicercar seu
saber, com o qual ela poderd vir a criticar e transformar (Pereira,
1994, p. 211-212).

Como ja foi dito, enquanto representante de um mundo em constante mudanga, é
responsabilidade do educador introduzir os jovens nele, mostrando-o como ele é. Entretanto, a
perda geral da autoridade tanto na vida publica e politica, quanto na esfera privada e pré-
politica da familia e da escola, além de interferir nos processos pedagdgicos influenciando
negativamente na aprendizagem do aluno, tem-nos colocado, inclusive, perante situacdes em
que predominam a violéncia e o terror, como aquelas exercidas por paises totalitdrios, pelas
gangues nos bairros e escolas, e até mesmo pelos alunos que insistem em transgredir as
normas de conduta em sala de aula, inviabilizando o processo de transmissdo por meio da

7
palavra, levando alguns educadores a terem que recorrer ao ato .

Para Costa (2001), um dos pontos fundamentais da andlise de Hannah Arendt € que

“a perda da tradi¢do como referente na transmissdo da experiéncia produziu a emergéncia de

7 Para maior aprofundamento dessa questdo, ver o texto de ROURE, Glacy Queirdés de. Indisciplina da
palavra ao ato. In: SOUSA, Sénia M. Gomes. Infancia e adolescéncia: mdltiplos olhares. Goiénia:
Ed. da UCG, 2003.
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sistemas totalitarios” (Costa, 2001, p. 61). Dai porque, conforme ja mencionado, € tarefa do
docente realizar a “transmissdo da experiéncia com responsabilidade”, mediante o
reconhecimento da tradi¢do. Assim, nossa heranga vai se perpetuando ao longo dos tempos, e
pela transmissdo do saber, as geracdes futuras ficam embasadas por uma histéria que as
sustenta, permitindo que haja uma continuidade consciente no tempo. Entretanto, com a perda
da tradicio ha um enfraquecimento da transmissdo da experi€ncia, provocando um
deslocamento da continuidade da histéria humana, reduzindo os homens, como afirma Arendt

(2000), aos processos bioldgicos, “deixando nossa heranca sem testamento’:

Sem testamento ou, resolvendo a metdfora, sem tradicdo — que
selecione e nomeie, que transmita e preserve, que indique onde se
encontram os tesouros e qual o seu valor — parece ndo haver
nenhuma  continuidade consciente no tempo, e portanto,
humanamente falando, nem passado nem futuro, mas tdo somente a
sempiterna mudanca do mundo e o ciclo bioldgico das criaturas que
nele vivem (Arendt, 2000, p.31).

Sabe-se que sem o resgate histérico do passado, via tradicdo, o futuro fica
desprovido de sentidos. Isso, como afirma Costa (2001), dificulta o reconhecimento e a
autorizacdo da experiéncia, havendo uma dispersdo e, conseqiientemente, o desaparecimento
da figura de autoridade, ja que esta emana da prépria experiéncia. “Como conseqii€ncia
l6gica, com a perda da autoridade, perde-se também a experiéncia” (Costa, 2001, p. 67). Para
essa autora, a experiéncia precisa ser, além de vivida, transmitida para que ela se consolide
como tal.

A experiéncia ndo se constitui no momento em que se vive, mas no
momento em que se transmite. O vivido que permanece
incomunicdvel ndo se pode chamar de experiéncia, e o que se
transmite de um conhecimento estabelecido ‘de fora’ — partindo da
ciéncia, por exemplo, ou das noticias de jornal, segundo o autor —
também ndao (Costa, op. cit., p. 15).

A experiéncia, enquanto testemunho® (“inclusdo da experiéncia singular em uma
representacdo compartilhada”), precisa ser transmitida as gera¢des futuras para que o saber
seja produzido e o laco com o outro, fortalecido. De acordo com Costa (ibidem, p. 22),
experiéncia e testemunho sdo indissocidveis. O vivido sé se constitui experiéncia mediante o
ato de testemunhar, ou de narrar, ou de falar a um outro, atestando a insuficiéncia tanto do

individuo quanto do Outro. Alids, € a ndo plenitude destes, enquanto o lugar da falta, que

8 0 termo testemunho, enquanto produgdo de significacdes, pode ser aprofundado na leitura de COSTA, Ana.
Corpo e escrita: relacoes entre memdria e transmissdo da experiéncia. Rio de Janeiro: Relume Dumard, 2001.
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confirma a necessidade do vivido ser transmitido pela experi€ncia, firmada por meio da

tradicao.

Devido a perda da autoridade e da tradi¢do a educacdo tem enfrentado sérios
problemas, uma vez que tem seus principios bem enraizados nestes conceitos. Para Arendt

(2000)

O problema da educagdo no mundo moderno estd no fato de, por sua
natureza, ndo poder esta abrir mdo nem da autoridade, nem da
tradicdo, e ser obrigada apesar disso, a caminhar em um mundo que
ndo é estruturado nem pela autoridade nem tampouco mantido coeso
pela tradicdo (Arendt, op. cit., p. 245).

Segundo Kupfer, com a perda da tradi¢do, o lugar de mestre ocupado pelo professor
na educagdo escolar, torna-se “abalado”. Para essa autora, era mediante a tradi¢do, que uma
rede discursiva social garantia a autoridade do mestre. Por uma tradi¢do vinda dos
antepassados, pais e representantes sociais autorizavam o professor a exercer sua funcdo
fundada num profundo respeito pelo seu saber. Assim, o mestre era reconhecido e valorizado

em qualquer ambiente, mesmo sendo extra-escolar.

A perda da tradi¢do, entretanto, abalou profundamente a imagem do mestre na
sociedade, fazendo com que o professor passasse a operar em nome préprio, tendo entdo
enfraquecida a sua autoridade pedagdgica. Isso acarretou efeitos profundos ao profissional da

educagdo, inclusive economicamente.

Antigamente a autoridade do professor emanava ndo de sua pequena
figura, de sua intima singularidade e de sua capacidade de seduzir,
mas era garantida por uma rede discursiva formada pelos dizeres do
conjunto da sociedade — os pais e os representantes sociais
autorizados a avaliar ou ndo os valores em circulagdo. Um professor
ndo operava entdo em nome proprio, mas em nome de uma tradigdo,
para a qual ndo tinha de apelar incessantemente, pois ela estava no
ar, na sala de aula ao lado, no pdtio, na rua, na casa de um de seus
alunos (...) (Kupfer, 1999b, p. 91).

Entdo, com a perda da tradi¢do, para Kupfer, o professor passa a assumir uma
“condicdo de castrado”, tanto de forma imagindria quanto simbdlica, deixando de ser o todo
de outrora. A ‘castracdo imagindria” € caracterizada por sua ‘“despossessdo” de bens

materiais. Nesse caso o professor € desautorizado pela sua condi¢do sécio-econdmica, que
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socialmente, para essa autora, “é signo de incapacidade, de impoténcia, de incompeténcia para
a vida”. J4 a “castracdo simbdlica” é estruturante e se relaciona a fragilizacio de seu desejo no
que se refere a sua profissdo que o direciona “dignamente” ao trabalho (Kupfer, 1999b, p.92).
Esses tipos de castragdo tém sido visivelmente perceptiveis na “figura” do professor, fazendo

da perda da autoridade uma das principais conseqiiéncias dessa depreciagao.

N

Com relagdo a crescente desvalorizacdo do professor, Calligaris faz uma dura
afirmacdo: “Nao ha nenhuma chance de as criancas ficarem escutando professores que elas,
ou os pais delas, consideram como socialmente fracassados” (Calligaris apud Kupfer, 1999b,
p. 96). Kupfer ao comentar essa declaracdo, rebate-a dizendo que a chance do professor se
fazer ouvir, mesmo tendo diante de si essa dificil realidade, € acreditando que ha uma chance.
Segundo ela, o professor moderno, ao contririo do mestre antigo que ndo precisava se

preocupar em manter sua autoridade, precisa saber operar com suas castracoes. Deve entdo

recusar a impoténcia que lhe é imputada, fazendo-de-conta que
ocupa um lugar na sociedade, que é detentor de saber e do poder de
ensinar, sem acreditar porém, que seja de fato poderoso. (...). Diante
da castracdo imagindria que lhe imputam, precisard responder com
sua castracdo simbolica (Kupfer, 1999b, p. 97-98).

Isso requer do docente um investimento em sua profissdo, no sentido de sempre buscar
aprofundar e ampliar o seu saber, a fim de que se faca reconhecido e respeitado por meio
deste, sendo entdo autorizado, por seus alunos e pela sociedade em geral, a realizar a

transmissao.

Dessa forma, um crescente quantitativo de profissionais da educagdo tem,
diariamente, convivido com atitudes de certos alunos, que de uma forma ou de outra,
impedem o alcance dos objetivos educacionais: o desinteresse pelas aulas, a apatia, falar alto
durante a explicacdo, jogar bolinhas de papel uns nos outros, responder grosseiramente a
colegas e professores, desrespeitar as regras de convivéncia, entrar e sair de lugares sem
permissdo, ser irOnico, ameacar colegas e professores, brigas, furtos, portar armas
indevidamente nas dependéncias e arredores da escola, e tantas outras posturas que acabam
por interromper o andamento normal das atividades escolares, contribuindo para um possivel
fracasso escolar, vez que afeta o processo de aprendizagem do educando. Concordando com
Roure (2003b), “ndo € mais possivel pensar o cotidiano escolar sem ter em conta 0s mais
variados incidentes envolvendo questdes disciplinares, relacdes cotidianas de natureza

autoritdria e agressiva, confrontos velados etc” (Roure, 2003b, p.73). Realidades assim nos
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levam a inferir que a crise da autoridade pedagdgica tem atingido, sistematicamente, a pratica
desses docentes que se véem envoltos por um total desautorizo. Tal situacdo se torna
preocupante a medida que diante do descaso e desinteresse de seus alunos, tais professores se
sentem impotentes, frustrados e sem perspectiva que os motivem a dar continuidade, de
maneira prazerosa, a sua jornada. Esta impoténcia e frustracido, de acordo com Zaragoza
(1999), acabam contribuindo com o chamado “mal-estar docente ou burnout, que pelo
sucessivo esgotamento do professor devido, entre outros, a acumulagdo de exigéncias em sua

profissdo, resulta num ciclo degenerativo da eficicia docente” (Zaragoza, 1999, p. 56-57).

Arendt (2000) afirma que um fator geral que agravou a crise educacional na
América , incidindo conseqiiéncias diretas a crise da autoridade, é o fato do conceito de
igualdade desempenhar um papel singular na vida americana, denotando o nivelamento das
distingdes de classe, resultando no apagamento, por exemplo, das diferencas entre alunos e
professores.

O que torna a crise na América tdo particularmente aguda é o
tempero politico do pais, que espontaneamente peleja para igualar
ou apagar tanto quanto possivel as diferencas entre jovens e velhos,
entre dotados e pouco dotados, entre criangas e adultos e,
particularmente, entre alunos e professores. E 6bvio que um
nivelamento desse tipo s6 pode ser efetivamente consumado as custas
da autoridade do mestre (Arendt, 2000, p. 229).

O professor, enquanto ‘sujeito suposto saber’ precisa, ao ocupar sua posicdo de
mestre, reconhecer as diferencas existentes entre ele e seus alunos, fazendo com que estes
também as percebam. H4, entretanto, segundo essa autora, um complicador que dificulta a
resolucdo desse impasse, que € o fato de a Pedagogia ter se tornado uma ciéncia de ensino
geral sem se especializar em determinado assunto. Como o professor ndo precisa conhecer sua
propria matéria, as vezes, em relacio ao conhecimento, encontra-se apenas a um passo a
frente de seu aluno. Assim, os estudantes sdo abandonados a seus proprios recursos, além
disso, a fonte mais legitima de autoridade do professor, ndao € mais eficaz. Com isso, os
educadores, em geral, foram levados a um certo extremismo, a ndo transmitir o
“conhecimento petrificado”, mas a demonstrar como o conhecimento € produzido, inculcando
aos discentes uma habilidade, havendo uma passagem do saber para a técnica (Arendt, op.

cit., p.232).

Toda essa situagdo aqui descrita, tdo presente no cotidiano escolar, e que de forma

contundente, reflete um problema social, nos remete a urgéncia de se repensar, com maior
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seriedade e persisténcia, seja por um viés simbodlico ou ndo, a questdo da necessidade de se
resgatar a autoridade, a tradicao e a religido, inclusive enquanto formadora de “vinculos”, sob
pena de sucumbir a sociedade a efeitos perversos em que o0 homem nao reconheca a si proprio
e ao seu semelhante enquanto pessoas capazes de dar continuidade, dignamente, ao ciclo da
vida humana. Em seu texto Educacdo apos Auschwitz, Adorno (1995a) nos convoca a

reflexdo de que, em relagdo a barbérie9,

O fato de as pessoas jd ndo terem vinculos seria o responsdvel pelo
ocorrido. Efetivamente, uma das condigbes para o horror sddico-
autoritdrio estd ligada a perda da autoridade. A uma mentalidade
sadia parece plausivel invocar vinculos que ponham termo ao sddico,
destrutivo, devastador, mediante um enérgico Tu ndo deves (Adorno,
1995a, p.109).

Tanto na familia quanto na escola, ambientes em que a autoridade era tida
tradicionalmente como algo inerente, atualmente ela tem-se configurado enquanto fator cada
vez menos presente. Muitas vezes, confundida com autoritarismo — situacdes em que,
comumente, se tem a forga, a coer¢do e o medo — € repudiada por ser equiparada ao uso de um

poder préprio de regimes totalitdrios.

Entretanto, a autoridade conforme aqui definida, ndo condiz com a¢des que denotem
coagdo. Ao contrdrio, como ja afirmamos, ela estd relacionada ao “justo equilibrio em que ha
o predominio da obediéncia com liberdade” (Arendt, 2000, p. 144; 166). Envolve, como foi
dito, uma transmissao responsavel que traz o saber consigo. A “obediéncia com liberdade” se
sustenta na autoridade proveniente do saber enquanto conhecimento especializado que

exprime confianca, obtendo aquiescéncia: obedece porque confia e autoriza.

A quebra da autoridade e a conseqiiente falta de autonomia do educador provocam
um deslocamento na a¢do educativa, vez que, este que deveria ser tomado pelo campo das
significacdes enquanto produtor de marcas identificatérias para os alunos, torna-se
desacreditado, ndo obtendo por parte destes, o devido respeito préprio de seu oficio. Portanto,
ndo tendo a escuta dos educandos, nem mesmo para se fazer reconhecido pelo seu suposto
saber, o docente ressurge como alguém privado de sua autoridade, sem respaldo para conduzir

dignamente sua missdo. Assim, o educador torna-se, pelos proprios alunos, desautorizado a

9 . .. . . P

Ao definir barbdrie, Adorno afirma que ela “existe em toda parte em que hd uma regressdo a violéncia fisica
primitiva, sem que haja uma vinculagdo transparente com objetivos racionais na sociedade, onde exista
portanto a identificacdo com a erup¢do da violéncia fisica” (Adorno, 1995b, p. 159).
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realizar a transmissdo a que era devido, impedindo que a escola cumpra com a sua fungdo de
educar. H4, portanto, uma rede discursiva que desautoriza o professor vez que, o seu discurso
que outrora pertencia a uma rede discursiva da tradi¢do, do saber, da dignidade, da ética,
torna-se deslocado, visto que essa rede se perdeu. Isso se materializa, inclusive, pela

passagem do saber para a técnica.

Que efeitos isso produz a sociedade?

Uma sociedade que “precisa” estar constantemente preparada para deixar o seu
testemunho as geracdes futuras, além de enfrentar os desafios da contemporaneidade, ndo
tolera nem se harmoniza com a ignorancia. Requer, antes, sujeitos que saibam pensar e agir de
forma critica, além de conviver com os outros € com o meio, tanto eticamente quanto
profissionalmente, evitando prejuizos na drea econdmica, politica e em tantas outras,

contribuindo para o curso do desenvolvimento da humanidade.

Dessa forma, discutir autoridade pedagdgica nos tempos atuais, mesmo sendo uma
tarefa complexa como afirmamos, € urgente e necessério, a fim de que se possa problematizar
a autoridade pedagdgica tdo imprescindivel nas praticas educativas. Assim sendo, no intuito
de dar prosseguimento a esse debate, a seguir enfocaremos um elemento que consideramos
ser integrante ao principio da autoridade que é o poder, presente inclusive no contexto

escolar, e que de maneira direta se constitui enquanto marca inerente a autoridade pedagdgica.

1.3 — Relacoes de Autoridade e Poder no Ambiente Escolar

A escola, enquanto uma das vdrias instituicdes que compdem a sociedade, possui,
em sua condicdo de, entre outras, produtora do saber, a tarefa de contribuir para que pessoas
preparadas ética e culturalmente possam atuar no meio social enquanto sujeitos que saibam

pensar e agir a partir da construcao de uma consciéncia critica.

No cumprimento de seu legado, a exemplo de outras instancias sociais, cada uma
com sua especificidade, a escola necessita ter em sua esséncia a autoridade do mestre, como

fundamento das préticas pedagdgicas ali exercitadas.
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Vez que o exercicio da autoridade acaba por implicar relagcdes de poder faz-se
necessario estar atento ao conceito deste. Para pensarmos as relacdes de autoridade e poder

tomamos como referencial as elaboragdes de Michel Foucault.

Ao ler Foucault (2001), verifica-se que esse tedrico percebe o poder como
“instrumento de andlise capaz de explicar a producdo dos saberes”. Para ele, ndo existe uma
teoria geral, nem mesmo algo global e unitdrio chamado poder. O que hé sdo formas dispares,
heterogéneas de exercicio do poder. Portanto, “o poder ndo € um objeto natural, uma coisa; é
uma prética social discursiva e, como tal, constituida historicamente” (Foucault, 2001a, p. X).

Nesse sentido, ele é dado pela palavra/discurso.

Em Foucault, estas formas de exercicio do poder diferentes do Estado sdo
articuladas a ele de maneiras variadas, sendo indispensdveis para sua eficaz sustentacdo e
atuacdo. Desta forma, o poder atinge a realidade mais concreta dos individuos — seu corpo
individual e social — se fazendo presente no cotidiano das pessoas enquanto “micropoder ou

subpoder”.

A chamada “microfisica do poder” foucaltiana aponta para a existéncia de um
controle detalhado e minucioso do corpo evidenciando ‘“‘gestos, atitudes, comportamentos,
habitos e discursos” dos sujeitos. Entdo, esta andlise mostra que “os poderes ndo estdo
localizados em nenhum ponto especifico da estrutura social. Funcionam como uma rede de
dispositivos ou mecanismos a que nada ou ninguém escapa, a que nao existe exterior possivel,

limites ou fronteiras”, sendo instados pela via do discurso (Foucault, 2001a, p. XIV).

O conceito de autoridade, nas obras de Foucault, comparece embutido nas nog¢des
sobre poder. Para ele, a autoridade envolve diferentes tipos de saberes (cientificos ou ndo), e
ainda o exercicio de poder proveniente principalmente da verdade do saber e da validade
tedrica do discurso. Dessa forma, a autoridade estd diretamente ligada ao poder enquanto
discurso/palavra, ji que é na palavra que estd o saber. A partir desse saber € que se dd a
transmissdo da experiéncia pelo processo discursivo. Assim como o poder, para este tedrico, a
autoridade ndo € tida como algo univoco, estitico nem preexistente. Ao contrério, ela
funciona numa rede de relagdes, dependendo da estratégia de dominacdo local, sendo

vinculada ao discurso de verdade e ao exercicio das func¢des sociais (posi¢do) do individuo e
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de seu poder institucional. Portanto, em Foucault, a autoridade na relacdo assume diferentes

sentidos, ndo sendo comum nem universal a todos.

Segundo este filésofo, o auctor (autor), por exemplo, possui um ‘poder’ mediante
um discurso por ser considerado, pelos leitores, o seu fundador e instaurador, tendo
‘autoridade’ sobre uma discursividade por meio do “retorno” aos enunciados fundadores, ou
mesmo por sua ampliacdo. Para ele, o termo autor se remete a uma fundacdo/instauracao de
um discurso, a idéia de autoria ou de autoridade sobre uma discursividade. Entretanto, “o
autor ndo é exatamente nem o proprietdrio nem o responsdvel por seus textos; ndo € o
produtor nem o inventor deles” (Foucault, 2001c, p.264). Em consonincia a essa relacdo de
“apropria¢dao” ha também a relacdo de “atribuicdao” que, perante este fildsofo, € “resultado de

operacdes criticas e complexas e raramente justificadas” (Foucault, op. cit. , p. 265).

Conforme esta linha de pensamento o poder, enquanto discurso, € luta, afronta,
relacdo de forca que ndo sendo univoca nem unilateral, caracteriza-se como uma disputa em
que se ganha ou se perde.

Nas discussdes acerca do tema poder € comum que este seja concebido,
arbitrariamente, como fator constituido de aspectos negativos. Ha, segundo Foucault, quem
caracterize o poder ndo apenas como forma de transgressio ao direito (abuso do poder), mas
um meio de este legalizar o exercicio da violéncia, tendo o Estado como 6rgao que realiza a
repressao “licitamente”. Porém, a idéia basica deste autor é mostrar que “as relagdes de poder
nio passam fundamentalmente nem ao nivel do direito, nem da violéncia; nem sao
basicamente contratuais nem unicamente repressivas” (Foucault, 2001a, p. XV). Tais relacdes

sao dadas discursivamente pela palavra.

Segundo esse tedrico, definir poder como algo que diz ndo, que impde limites, que
castiga é falso (Foucault, 2001a, p. XV). E necessdrio ressaltar que ele visa a gerir e controlar
as acdes humanas, possibilitando e viabilizando o aproveitamento de suas potencialidades e o
aperfeicoamento de suas capacidades. Entretanto, vale lembrar que ao realizar seus estudos
sobre poder, Foucault o fez de forma provocativa e polémica, enfocando, em grande parte,
investigacdes delimitadas, com objetos bem demarcados: a histéria da penalidade. Portanto,
mesmo ndo podendo generalizar os resultados de seus estudos sobre poder, estes nos

apresentam dados (vigilancia, controle, puni¢do) que valem ser considerados ao se pensar no
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poder disciplinar que vérios educadores, num ‘saudosismo superficial’, desejariam resgatar

para os dias de hoje.

Na realizacdo de sua pesquisa, Foucault (2001a) tratou especificamente da
tecnologia de controle utilizada sobre os corpos dos individuos enclausurados: o panoptismo.
Porém, segundo ele, “essa tecnologia ndo era exclusiva da pris@o, encontrando-se também em
outras instituicdes como o hospital, o exército, a escola, a fabrica” (Foucault, 2001a, p. XVII).
Isso nos remete a refletir sobre as influéncias que esse tipo de poder que € discursivo,
chamado por Foucault de poder disciplinar, incidiu nas variadas esferas sociais. Ao definir
panoptismo, que também foi descrito por Jeremy Bentham'’, esse tedrico o considera como
uma forma de poder sobre os individuos, que caracteriza um dos tracos de nossa sociedade.

Em Foucault, (2001b) o panoptismo

E uma forma de poder que se exerce sobre os individuos em forma de
vigildncia individual e continua, em forma de controle, de punigdo e

2

recompensa e em forma de correcdo, isto é, de formacdo e
transformacdo dos individuos em funcdo de certas normas. Este
triplice aspecto do panoptismo — vigilancia, controle e correcdo —
parece ser uma dimensdo fundamental e caracteristica das relagcoes
de poder que existem em nossa sociedade (Foucault, 2001b, p.103).

Segundo Foucault, Giulius, colega de Hegel, que escreveu e publicou em 1830
“Licoes sobre as Prisdes”, procurou mostrar em seu trabalho a preocupacio dos arquitetos da
época em dispor em suas obras a possibilidade dos individuos melhor visualizarem os
‘espetaculos’. Assim, o maior nimero de pessoas se encontrariam dispostas em um mesmo
local, de forma a poder ‘apreciar’ os gestos de um unico personagem (sacrificio religioso,
teatro, jogos circenses, oradores e discursos). Para Giulius, a arquitetura moderna atual ndo é
mais a arquitetura do espetdculo e sim a da vigilancia (em que um unico individuo ¢é
encarregado de ‘vigiar’ o maior nimero de pessoas). Dizendo isso ele se referia ao

Panopticon de Bentham aplicado na arquitetura das prisdes, hospitais, escolas etc, que

permitia com apenas um olhar percorrer o maior nimero de rostos, corpos, atitudes.

0“0 Pandptico de Bentham é a figura arquitetural dessa composicdo. O principio é conhecido: na periferia
uma construgdo em anel; no centro, uma torre; esta é vazada de largas janelas que se abrem sobre a face
interna do anel; a construgdo periférica é dividida em celas, cada uma atravessando toda a espessura da
construgdo; elas tém duas janelas, uma para o interior, correspondendo as janelas da torre; outra, que dd para
o exterior, permite que a luz atravesse a cela de lado a lado. Basta entdo colocar um vigia na torre central, e em
cada cela trancar um louco, um doente, um condenado, um operdrio ou um escolar. Pelo efeito da contraluz,
pode-se perceber da torre, recortando-se exatamente sobre a claridade, as pequenas silhuetas cativas nas celas
da periferia. Tantas jaulas, tantos pequenos teatros, em que cada ator estd sozinho, perfeitamente
individualizado e constantemente visivel” (Foucault, 1989, p. 177).
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Esse chamado poder disciplinar que tem se apresentado sob a forma de panoptismo,
ao ser aplicado no meio escolar pode ser percebido, como foi dito, desde a disposi¢ao
arquitetonica das dependéncias das escolas em geral'', até o layour de seus mobilidrios. O
fato de na maioria das salas de aula serem adotadas as carteiras enfileiradas umas atrds das
outras, tendo a mesa do professor a frente, nos remete a um gesto de interpretacio cuja prética
social discursiva lembra-nos algo do panoptismo que constitui um mecanismo que facilita o
“controle” das ac¢des por aquele que “detém” o poder de dada situagdo. Portanto, ao ocupar o
seu lugar a frente na sala, o professor possui maiores condi¢des, de acordo com essa teoria, de
obter a disciplina da classe. Assim, o seu poder €, muitas vezes, um meio de moralizacdo e

disciplinarizacdo. Mediante Foucault (2001a), a disciplina

E uma técnica, um dispositivo, um mecanismo, um instrumento de
poder, sdo ‘métodos que permitem o controle minucioso das
operacdes do corpo, que asseguram a sujeicdo constante de suas
forcas e lhes impoem uma relacdo de docilidade-utilidade...’
(Foucault, 2001a, p. XVII).

Essa disciplina, a que muitos educadores aspiram, traz embutido um poder
disciplinar pautado na coer¢dao e na imposi¢do que, numa légica distinta daquela defendida
por Arendt que concebe o poder e a violéncia como opostos, sendo opressor, mantém o
dominio sobre os corpos dos outros, na tentativa de torné-los “déceis”. Em Vigiar e Punir,

Foucault (1989) escreve que

A disciplina fabrica assim corpos submissos e exercitados, corpos
‘doceis’. (...) ela dissocia o poder do corpo; faz dele por um lado uma
‘aptiddo’, uma ‘capacidade’ que ela procura aumentar; e inverte por
outro lado a energia, a poténcia que poderia resultar disso, e faz dela
uma relagdo de sujeicdo estrita (Foucault, 1989, p. 127).

O poder disciplinar, posto dessa forma, produziria comportamentos préprios de
homens adaptados ao modelo do continuismo excludente de uma estrutura social arcaica.
Além disso, esse poder disciplinar, ao que parece, contradiz a idéia de autoridade, sustentada
por Hannah Arendt, como transmissdo da experiéncia, do testemunho por meio da
discursividade, com o predominio da liberdade, sem o uso da coer¢do. Contudo, Foucault

(2001a) chama atengdo para o fato de que a disciplina “implica um registro continuo de

11 .. . . . . ~ . .,

Aqui incluimos a ‘Escola Primavera’ (locus de efetivacdo dessa pesquisa). Nela, as “minisculas” salas de
dire¢do e coordenagdo ficam em posicdo estratégica que facilitam a visualizagdo de grande parte do todo da
unidade escolar.
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conhecimento, assim, a0 mesmo tempo em que exerce um poder, produz um saber” (Foucault,
2001a, p. XVIII). Portanto, enquanto produtoras de saber, as relagdes de poder disciplinares
nas sociedades modernas sao positivas quando se pensa unicamente na tecnologia que lhes é

empregada.

A grande importdncia estratégica que as relacées de poder
disciplinares desempenham nas sociedades modernas depois do
século XIX vem justamente do fato de elas ndo serem negativas, mas
positivas, quando tiramos desses termos qualquer juizo de valor
moral ou politico e pensamos unicamente na tecnologia empregada.
E entio que surge uma das teses fundamentais da genealogia: o
poder é produtor de individualidade. O individuo é uma producdo do
poder e do saber. (...) todo saber tem sua génese em relacdes de
poder (Foucault, 2001a, p. XIX).

Dessa forma, a escola que € um local de produg¢dao do saber é, também, intermediada por
relacdes de poder, inclusive poder disciplinar. Entretanto esse poder, mais que disciplinarizar,
precisa tornar-se competente, a fim de enviar aos que lhe delegaram, um saber equivalente.
Somente enquanto € saber que possui poder. Saber esse que também assegura a autoridade ao
mestre para que possa realizar, mediante o seu poder discursivo, a transmissio com
responsabilidade. Entdo, o poder é dado pelo saber que estd na palavra (no discurso) e por isso

tem autoria.

O saber a ser transmitido aos alunos € efetivado pela transferéncia. Ao discutir a
natureza da transferéncia na situag@o ensinante-aprendente, Anny Cordié (1996) situa o poder
como algo inerente a atividade pedagdgica, sendo respaldado pela posicdo ocupada pelos
docentes na pratica educativa: “o poder € um elemento subjacente a todo fazer pedagdgico.
Esse poder que o mestre exerce sobre os alunos, ele préprio o sente, devido a sua posi¢do na

hierarquia desta grande instituicao que € a Educacao Nacional” (Cordié, 1996, p. 42).

Na escola, o professor enquanto possuidor de um saber que lhe € especifico devido a
sua formacgdo, necessita, mediante sua prética, apresentar esse saber aos educandos, de modo
responsavel, para que possa assegurar sua autoridade pedagédgica. Dessa forma, ele ocupard o
lugar de mestre pelo seu contetido/saber. “Ensinar € sempre uma aventura com a fala, e falar é
sempre uma aventura de poder; no espaco da fala ndo hd nenhuma seguranca, nenhuma

inocéncia” (Pereira, 1994, p. 214). Portanto, segundo essa autora, a forma discursiva do
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professor € que constitui no grande determinante de seu cardter mais ou menos opressivo, uma

vez que o poder estd intrinseco em todo e qualquer discurso sendo dado pela palavra.

Portanto, a forma discursiva utilizada pelo docente na construcdo das regras da sala
de aula, por exemplo, estando voltada a uma acdo coletiva, evita imposic¢ao, possibilitando
serem legitimadas e aceitas. Em se tratando de educacdo escolar enquanto atividade social,
compreende-se que para o alcance de seus objetivos € vidvel, que por via da palavra, o mestre
que detém autoridade, estabeleca com o seu grupo as normas a serem seguidas, para que, uma
vez implicados e reconhecendo-se nestas, remetam a elas a importancia devida, cumprindo-as

mais facilmente, com responsabilidade.

Sendo o trabalho escolar uma atividade complexa, principalmente no que se refere a
estimular no aluno o desejo de saber, possibilitando-o ser o autor de sua histéria, exige
esforco e disciplina. Porém, ndo se trata de uma disciplina exterior, imposta e ndo-educativa.
Ao contrario, as normas devem ser estabelecidas na coletividade, envolvendo a todos na

defini¢do de regras.

Entdo, pensar nas relacdes de poder inseridas no ambiente escolar, numa perspectiva
centrada na autoridade, requer uma postura pedagdgica que, uma vez sendo estruturada
mediante a existéncia de um saber, corresponda também a uma pratica discursiva voltada para
0 “agir em conjunto” e/ou na ‘“coletividade”. Isso demanda uma ac¢do educativa permeada,
entre outros, por uma relacdo professor-aluno fundada no respeito, na palavra e na ética, que
venha estabelecer um contraponto as exigéncias da sociedade contemporianea e ao seu

discurso capitalista, assunto esse que discutiremos a seguir.

1.4 —Autoridade Pedagégica na Contemporaneidade

A sociedade contemporanea, em geral, tem clamado por uma educagdo escolar, que
em oposi¢cdo aquela aqui defendida, seja capaz de formar individuos preparados para pensar e
agir numa légica sécio-material mercadoldgica, distanciando-se do significado de educagdao
enquanto processo de humanizacdo das pessoas. O presente item visa a discutir como a
pratica docente, pautada na autoridade pedagdgica (fundamentada pelo saber e pela

transmissdo via palavra, na produgdo de singularizac¢do), contrapondo-se ao discurso técnico-
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cientifico, pode contribuir para formar sujeitos conscientes e preparados para viver em
sociedade. Portanto, refletir sobre essa temdtica, de uma forma consistente e efetiva, exige
contextualizd-la em um ambito sécio-histérico. Quando esta reflexdo é voltada para a

atualidade, nos convida a retratar a contemporaneidade com suas extremas contradi¢des.

O mundo globalizado do século XXI trouxe consigo uma imensa bagagem,
resultante de um progresso tecnoldgico nas diversas dreas do conhecimento como na
Informética, Comunicacdo, Biogenética, Medicina e tantas outras que a cada dia tem
revolucionado e contribuido para a “resolucdo” de questdes especificas da sociedade
contemporanea, sem, portanto, se atentar devidamente para o desenvolvimento do ser humano
enquanto sujeito de sua histéria. Intensas transformagdes de ordem econdOmica, politica e

social também constituem este contexto de rapidas e crescentes mudancas. Conforme Ianni

Final de século (XX)- muitas as perplexidades, as incertezas, os
desafios. Novas tecnologias revolucionam a comunicagdo, difundem
a informagdo, modificam o processo de trabalho. O mundo se torna
uma provincia global, uma fdbrica global, um shopping center
global (lanni apud Moreira, 2001, p. 11).

E por isso, paralelamente, cresceram as desigualdades sociais e todas as mazelas que a
acompanham: fome, miséria, desemprego, violéncia... Para Moreira (2001) “Nesse mesmo
mundo, agravam-se as desigualdades sociais, persistem a pobreza e a miséria, aumenta o
desemprego, degrada-se o meio ambiente, acentuam-se os problemas demogréificos,

reacendem-se os preconceitos” (Moreira , op. cit., p. 11).

Esse contraditério cendrio estimula o individualismo, a competitividade e a livre
concorréncia. Os individuos sdo valorizados e reconhecidos pelo que tém e ndo pelo que sdo.
Diferentes setores da atividade humana sdo tomados pela duvida, pela incerteza e inseguranca
oriundas de um momento de crise e transi¢do. Antigos paradigmas jd ndo respondem
totalmente as novas demandas desse mundo global. Teorias sdo questionadas diante da

exigéncia de novas préticas.

Todo esse diversificado contexto de transformagdes abarca também o setor
educacional, que, sendo parte integrante dessa totalidade, tem sofrido alteracdes e reformas
objetivando, entre outros, acompanhar o evolutivo processo de desenvolvimento social, sem

as vezes perceber que com isso sua identidade enquanto agente da transmissao, do testemunho
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e da responsabilizacdo pelo mundo, torna-se fragilizada. Tudo isso denota um ‘“‘afastamento”
das idéias de tradicdo, fazendo com que a autoridade seja colocada em um lugar de ndo

valorizagdo da posi¢ao do professor enquanto sujeito de suposto saber.

No Brasil, esse contexto contemporaneo atrai mudancas nas estratégias das politicas
educacionais, inclusive na formulacio da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo
Nacional/1996, e de acordo com os estudos de Debrey (2003), também afetam a ordenagdo
politico-juridica das institui¢des educativas formais. Porém, para esse autor, “expressdes
fraseoldgicas” contidas na Lei contradizem a prética da politica educativa proposta pelo
Estado que, contrariando os principios educacionais, muitas vezes se mostra excludente

seguindo a légica do “mercado global seletivo™.

Em relacdo aos principios e fins da educacdo nacional, a LDB/1996

o

e o Decreto-Lei federal n° 2.208/1997 trazem expressoes
fraseologicas como liberdade, solidariedade humana, eqiiidade, o
exercicio da cidadania e a qualificacdo para o trabalho, ¢ o fazem
de modo descontextualizado e desvestido das caracteristicas
histérico-sociais de suas mediacées (Debrey, 2003, p. 31).

Falaciosa ou nao na forma da Lei, o certo € que a educacdo tem se tornado
“imprescindivel” na busca de se garantir a aquisicao do saber, a fim de que, contradizendo a
essa realidade “mercadolégica competitiva”, seja fortalecido o referencial humanizador
referendado pela tradi¢do. A l6gica contemporianea de simples reformulagdo do capital
humano, qualificando-o para atuar no mundo do trabalho, sendo preparado para lidar com a
competitividade, ndo coaduna com os principios aqui defendidos da emancipa¢do do homem,
por meio do fortalecimento do laco social, via identificagcdo, transferéncia e transmissiao da

experiéncia.

Percebe-se que hd um interesse das agéncias internacionais em ditar um novo

paradigma. Debrey e Frigotto (2003) afirmam que

Ndo é dificil observar que a globalizacdo e o ajuste neoliberal,
ambos de cardter seletivo e excludente, impéem um novo paradigma
no campo da educacdo, no momento em que o modelo fordista de
producdo entra em declinio para ceder lugar ao modelo toyotista de
organizagdo do trabalho e da producdo capitalista (Debrey e
Frigotto, 2003, p. 33).
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Sendo assim, numa rdpida andlise geral, constata-se que a educacdo escolar na
contemporaneidade, em grande parte, além de discutir idéias, de forma preocupante e que
contraria aos seus principios fundantes, tem tido como forte perspectiva se constituir num
espaco onde se vivencie “prdticas sécio materiais” que consolidem o modo de producao

capitalista.

A escola contempordnea ndo é um locus apenas de transmissdo e
circulacdo de idéias, mas fundamentalmente, o espaco de prdticas
socio materiais intra-escolares e de sociabilidade do modo de
producdo capitalista (Enguita apud Debrey, 2003, p.43).

A prética educativa, referendada nesse estudo, é divergente dessa pratica socio
material instaurada na contemporaneidade. Ao contrdrio, trata-se de uma prética que tendo
como base a autoridade do mestre possa mediante o ensino, através do poder dado pela
palavra, instaurar a transmissdo como produtora de singularidade no confronto do educando
com o saber, com o conhecimento, se constituindo enquanto subjetividade. E nesse sentido
que a educacio como prética discursiva cumpre o seu papel de formadora de sujeitos, vez que
“o que foi transmitido e ensinado permanece e fard parte da subjetividade e do campo de
conhecimento do aluno para além da presencga efetiva da pessoa ou mesmo da lembranga do

nome do professor” (Clara Hohendorff, 1999, p. 60).

Portanto, no desdobramento da educacdo escolar contemporanea, urge estar atento a
seu papel de formadora de sujeitos, que além de qualificados para o trabalho, reconhe¢am os
individuos enquanto pessoas. Para isso, € necessario, inclusive, fortalecer a autoridade no
contexto educacional, mediante a assuméncia do professor do seu lugar de mestria, instigando
o seu aluno a respeitd-lo pelo seu saber, e respeitando a este, enquanto sujeito que deseja

aprender.

1.4.1 — Exigéncias de um Novo Tempo

Dentre as intimeras exigéncias sociais provenientes deste “novo tempo” em que
“impera” o capitalismo globalizado, estd a necessidade de se formar um profissional que,
dotado de saberes, esteja imune a essa “alienacdo ao mercado”. Como foi dito anteriormente,

um dos meios pelos quais se torna possivel a obtengdo deste profissional é através de uma
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politica educacional que esteja atenta a formacdo de um sujeito singular, que esteja voltado

para o convivio social, fortalecendo lagos, sendo um ser pensante e critico.

A educagdo contemporanea se encontra imbuida no processo “desenvolvimentista”
com uma dupla e complicada missdo: preparar individuos capazes de lidar com esta nova
realidade de producdo global mediante um saber, porém, ao mesmo tempo, trabalhar a
consciéncia desses individuos, tornando-os solidarios e éticos, numa visdo socializadora e
menos individualista. Entretanto, nem todos os centros educativos se mostram comprometidos
e interessados por esta dupla missdo. Alguns ainda apostam e se empenham apenas em
atender a um competitivo e desumano mercado onde a ganancia e obsessao pelo lucro acabam
por sucumbir valores outrora considerados invioldveis: a ética, o respeito e a solidariedade.
Em seu didlogo com Adorno (1995b), Hellmut Becker expde o seu descontentamento com
pedagogias recorrentes na Alemanha que insistem em prestigiar a competicio entre as
criangas. Tais correntes pedagdgicas preconizam a competi¢do partindo do pressuposto de que

se aprende melhor quando se instiga a saber mais que o colega ao lado, por exemplo.

A competicdo entre individuos e entre grupos conscientemente
promovida por muitos professores e em muitas escolas, é considerada
no mundo inteiro e em sistemas politicos bem diversos como um
principio pedagdgico particularmente sauddvel. Sou inclinado a
afirmar que a competicdo, principalmente quando ndo balizada em
formas muito flexiveis e que acabem rapidamente, representa em si
um elemento de educacdo para barbdrie (Becker apud Adorno,
1995b, p 161).

Eis ai um aspecto da competitividade ‘“‘selvagem”, presente no mundo capitalista,
que deveria ser melhor avaliado pelos educadores que atuam nesse ‘“novo tempo”. Até que
ponto o estimulo a competicdo no cotidiano da sala de aula contribui para a formacdo de
sujeitos capazes de agir coerentemente com a sua condi¢do de ser humano, inserido num
complexo sistema de relacdes? Se desbarbarizar € um dos propdsitos educativos que melhor
condiz com a humanizagdo dos individuos, por certo, ndo serd pelo viés da competicdo que

alcancaremos este mérito.
As exigéncias da sociedade contemporanea também requerem um  modelo

educativo, voltado para a formacao de seres desenvolvidos social, politica e cognitivamente,

que possam atuar para o alcance do progresso e melhorias sociais. Um ser que saiba
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relacionar-se trabalhando coletivamente, de forma cooperativa e participativa, valorizando e

respeitando inclusive as diferencas existentes entre as pessoas.

Entretanto, hd um paradigma da educag¢do que surge paralelamente a “sociedade
cognitiva”, tendo sua centralidade no ajuste do individuo a realidade neoliberal. Tal realidade
fere os principios de uma educacdo voltada para a formacgdo de sujeitos conscientes e
humanizados. Com isso a educacdo enquanto pratica discursiva, fundada no principio da
transmissdo da experiéncia e do testemunho torna-se, a primeira vista, fadada ao fracasso,

perdendo seu significado.

Por outro lado, ja ndo condiz com a “sociedade do conhecimento” o paradigma
pedagodgico centrado na Educacdo Tradicional, que muitas vezes se mostra autoritaria, com
relacOes que ocorrem de forma verticalizada, prevalecendo um elemento sobre o outro,

reduzindo o ato de “ensinar” a mera “transmissdo de idéias previamente determinadas”.

Conforme Massetto

quando pensamos em ensinar, as idéias associativas nos levam a
instruir, comunicar conhecimentos ou habilidades, fazer saber,
mostrar, guiar, orientar, dirigir acoes de um professor, que aparece
como agente principal e responsdvel pelo ensino. Nesta otica, ndo hd
relacdo, mas apenas a prevaléncia de um elemento sobre o outro
(Massetto apud Kullok, 2002, p. 10).

Uma pratica pedagoégica, assim estabelecida, condiciona a uma educag¢do mecanica,
com proposicao unilateral, ndo condizente com aquela voltada para a formacgao do sujeito, ja
que parte do pressuposto de que o professor, “detentor do saber”, ensina e o aluno, “receptor
de saberes”, aprende. Tal educacdo se torna desvinculada da vida, distante do interesse de
grande parte dos alunos, dificultando a formagdo e o desenvolvimento da criticidade, da
consciéncia, dos valores, tdo indispensdveis a democratizacdo e ao enfrentamento das

contradigdes existentes no cotidiano.

Os modelos de educagdo autoritarios acabam direcionando a atividade educativa a
praticas pouco construtivas, uma vez que, por ndo apresentarem objetivos claros e
significativos, acabam se distanciando do contexto ao qual pertencem os alunos. Assim,
conforme a tese deweyana, o aluno fica privado de estabelecer relagdes antes ndo percebidas

entre os fendmenos que o cercam. Os escritos de Cunha (1994) nos mostram que
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E comum os professores observarem que seus alunos entregam-se de
modo relapso e sem objetivo a certas atividades;(...). Dewey procura
mostrar que os estudantes agem assim quando sdo levados a um
trabalho sem perceber o alcance e o significado do mesmo, estudam
porque estdo acostumados a obedecer e ndo porque compreendem o
sentido da matéria, o nexo entre os assuntos (Cunha, 1994, p. 52).

2

E necessdrio, conforme ja dissemos, que os alunos sejam levados a conhecer os objetivos
pelos quais estdo a estudar certo conteido. Quando se sabe o porqué da realizagdo de um

determinado trabalho, este passa a fazer sentido, tornando sua apreensao menos ‘“‘sofrida”.

Dessa forma, Cunha escreve

na concep¢do deweyana, educar ndo é mero procedimento pelo qual
se instrui as criancas para que reproduzam determinados
conhecimentos. Educar é por o individuo em contato com a cultura a
que pertence e, mais do que isto, é prepard-lo para discernir situacoes
que exijam reformulacdes e para agir em consondncia com estas
necessidades de transformacdo (Cunha, op. cit., p. 38).

A contemporaneidade ja ndo condiz com a possibilidade de trabalhar mediante
certezas absolutas. Num mundo em constantes mudancas exige-se uma educacdo
comprometida com uma atividade pratica capaz de conduzir o educando a formagdo de uma
consciéncia individual e autdonoma e que também seja capaz de lidar com as diferencas, quer

sejam culturais, econdmicas e/ou sociais.

Uma educagdo voltada a inser¢do do individuo na sociedade contemporanea, nio
como mero espectador, mas como agente de transformacao, necessita estar fundamentada em
paradigmas que reconhecam, entre outros, as relacdes existentes no ambiente escolar
enquanto possibilitadoras de interacdes educativas de cunho emancipatério. Relagdes cujo
principio fundante ndo deve ser o “medo” como nos modelos tradicionais, € sim 0 “respeito” e
a “ética”, embasados pela palavra, fio condutor das praticas transformadoras. Portanto, trata-
se de uma educacdo que dé lugar a autoridade pedagdgica, de forma que o professor,
fundamentado pelo seu saber e pelos valores aqui citados, possa, ocupando o seu lugar de
mestre, realizar um trabalho educativo coerente com as necessidades de seus alunos enquanto

sujeitos desejantes de saber.
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As mudancas que afetam as sociedades contemporaneas conduzem o processo
educacional a um discurso social de modernizacdo educativa, levando a realidade de muitas
escolas tecnologias como TV, video, parabdlicas, computador entre outros. Porém, nem
sempre um aparato tecnoldgico traduz a garantia de uma educagado voltada para a formagao do

educando.

Ao utilizar na escola os recursos informacionais ¢ a multimidia tdo presentes na
sociedade hoje, deve-se estar atento para que estes ndo sejam mecanismos propiciadores do
esvaziamento do verdadeiro sentido do aprender. Valorizar a técnica pela técnica € retornar a
praticas meramente tecnicistas que pouco contribuem para a formacdo de pessoas criticas e
participativas. Ao contrério, utilizd-la como um recurso a mais, em que palavra e imagem
estejam articuladas na construcio de saberes uteis a humanizagao dos individuos, € o que se

espera dos profissionais da escola contemporanea.

Dessa forma, dentre as vdrias exigéncias desse novo tempo, estd a necessidade de se
prover uma educacgao critica, que permita aos individuos avaliar o contetido informacional,
estabelecendo um posicionamento préprio frente a ele. A escola necessita voltar-se para seus
verdadeiros objetivos, aqui trabalhados, no intuito de, combatendo a exclusdo social,

proporcionar o dominio de saberes, conhecimentos e habilidades tteis para a vida.

1.4.2 — Discutindo Relacao Professor-Aluno e Autoridade Pedagogica

A contemporaneidade traz consigo exigéncias de um novo tempo, conforme
tratamos na secao anterior, que nem sempre remetem a educacao escolar a necessidade de se
fortalecer em seus propositos de formagdo humana fundamentada pelo saber, no sentido de

preparar o sujeito para a vida.

A escola, para estes “novos tempos” em que “impera” o capitalismo globalizado,
necessita, antes, estar munida de recursos que, se instituindo como um contraponto a este,
possibilitem formar pessoas preparadas ética e culturalmente para atuar criticamente frente as

vicissitudes advindas da sociedade moderna.
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Uma escola concebida como espaco de construcdo do conhecimento necessita, em
consonancia com o mundo real, estar também voltada para a dimensao intelectual e cognitiva
dos alunos, ndo se esquecendo de considerar as relagdes estabelecidas no seio escolar e social.
Quando os elementos envolvidos no processo ensino-aprendizagem estdo bem articulados e
integrados, aumentam as possibilidades de se realizar um bom trabalho educativo, no sentido

de preparar os educandos para a vida na sociedade moderna.

Nesse texto elegemos a relacdo professor-aluno por concebé-la enquanto
significativa no contexto das demais relagdes e praticas que ocorrem no ambiente escolar.
Entretanto, trata-se de uma relacdo fundada na mestria do educador. Dependendo da relagao
que o professor estabelece com seu aluno (de autoridade, de saber) desde os primeiros dias de
aula, vai se delineando o perfil pedagdgico a ser seguido naquele meio escolar. Contudo, é
necessario considerar que o bom relacionamento com a turma, em si, ndo garante que 0s
objetivos educacionais sejam atingidos. O ato educativo, como ja foi dito, requer saber,
autoridade, palavra, transmissdo, compromisso, responsabilizacdo, desejo e tantos outros
fatores que devem constituir a pratica educativa do bom professor. Sabe-se que a ‘simpatia’
do professor, por exemplo, ndo sinaliza o seu compromisso com o saber, nem mesmo com a
transmissdo da experiéncia, podendo ser apenas uma ‘peca’ no jogo da seducdo, refletindo
uma “recusa” do docente em ocupar o seu lugar de mestre. Sobre isso, Clara Hohendorff
(1999) escreve que “podemos situar a recusa do lugar de mestre; neste caso o professor ndo
encarna a autoridade que o lugar lhe confere, pode ser até simpatico e bonzinho, nao ensina

necessariamente, mas seduz” (Hohendorff, 1999, p. 57).

Por outro lado, o professor que realiza seu trabalho seguindo uma linha tradicional,
baseada no autoritarismo, absolutizando o lugar de mestria, ou no simples repasse de
conteddos, e no distanciamento entre ele e seus alunos, é possuidor de uma postura que,
quando nao deixa marcas negativas, pouco contribui para o crescimento dos educandos. Dessa
forma, “encontramos a busca de absolutiza¢do do lugar, ou seja, a tentativa de encarnar ponto
a ponto os tragos que delimitam o lugar de mestria” (Hohedorff, 1999, p. 57). Reafirmando o
que j& fora explicitado anteriormente nesse estudo, conforme essa autora, “aparentemente
opostos”, os dois estilos de prética pedagégica conduzem ao fracasso docente, pois

cristalizam o aluno na mesma posicao de alienacdo em relagcdo ao seu desejo.
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Ao pensar a contemporaneidade e seus inumeros desafios logo vem a mente, e aqui
nos parece importante reafirmar, a exigéncia de se promover uma educacdo voltada para a
emancipagdo, fundada no desejo de saber do aluno e no desejo de transmitir , do mestre,
mediante a formagdo de pessoas criativas, capazes de tomar decisdes, com uma visao de
globalidade, porém humanizadas, possuidoras de um pensamento critico, além de saberes

necessarios para uma protagonizante atuagdo social, politica e econdmica.

A educagdo emancipatdria tdo necessdria na atualidade, dificilmente € concretizada

. ~ . . 13 2
em um meio escolar em que a relagdo professor-aluno seja caracterizadamente “fechada”, ou
“liberal ao extremo”, sem a assuméncia das posi¢des de mestre e educando, ndo possibilitando
que o trabalho educativo se consolide com base na palavra como rede discursiva constituidora
do sujeito e no respeito. No contexto dessa pesquisa, o termo respeito, sendo tomado por uma
fonte de significacdo social dominante, se refere ao ato de “tomar em consideragdo, ter em

conta, dar apreco, reconhecer” (Ferreira, 1986, p.1495).

Uma prética educativa possibilitadora da formacao de sujeitos éticos ndo condiz com
uma relagcdo professor-aluno em que o “medo”, por exemplo, impe¢ca o uso da palavra, os
questionamentos, as trocas de idéias, o aprendizado individual e coletivo. Uma relagcdao
professor-aluno, centrada na repressao, tende a afastar as possibilidades de se ter individuos
que questionem os moldes estruturais de dominagdo proprios de sociedades desiguais. Isso
favorece a estagnagdo, o continuismo, a “obediéncia” aos ditames de grupos dominantes, 0
que certamente contraria aos objetivos educacionais da formagdo voltada para a criticidade,

para a transformagao e a igualdade de oportunidades.

Quando o professor, de forma intencional e competente, realiza o seu projeto
pedagégico no sentido da transmissdo, reconhecendo as diferencas culturais, sociais e
ideoldgicas, estabelecendo com seus alunos relagdes permeadas pela palavra, viabiliza, a

estes, o aprendizado de saberes que proporcionam suas intera¢des no € com o mundo.

Distante do medo, da submissdo e da dependéncia, a relagdo professor-aluno, aqui
apontada, possui, como referencial, um paradigma pedagdgico que perceba o aluno enquanto
sujeito do processo de aprendizagem, e o professor, enquanto agente indispensdvel na

efetivacao do idedrio pedagdgico emancipador.
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E comum observar que professores que possuem mestria sdo, geralmente,
profissionais que gostam do que fazem, tém entusiasmo e compromisso conseguindo
transmiti-los aos educandos, sendo motivadores na busca do aprender. Essa afirmativa se
apresenta em concordancia com Cordié (1996), que diz: “Todos sabem que os melhores
professores sdo aqueles que gostam do que ensinam, aqueles que parecem esquecer 0Os

imperativos do programa para passar alguma coisa de sua paixao” (Cordié, 1996, p. 42).

A participagdo e o trabalho coletivo, proprios das teorias pedagdgicas
contemporaneas, se concretizam a medida que o professor ocupa o seu lugar de mestre,
permitindo que a relacdo professor-aluno ndo mais ocorra de forma verticalizada. Como

afirma Kullok (2002)

a relacdo professor-aluno deixa de ser uma relagdo vertical e de
imposicdo para ser a construcdo de um conhecimento coletivo,
participativo, onde fiquem claros os papéis desempenhados pelos
participantes deste processo (Kullok, 2002, p. 20).

Mediatizados por uma outra visdo de mundo, os alunos que s@o oportunizados a
participar de um processo educativo em que prevaleca a transmissao do saber, considerando o
respeito as diferencas, a palavra como meio de “conhecimento e re-conhecimento” e a ética,
possuem maiores condi¢cdes de atuarem na vida como sujeitos de sua propria histdria. Trata-
se, em geral, de individuos que sdo mais estimulados a intervir nas questdes cotidianas,
emitindo opinides proprias, tomando decisdes quando necessdrio, a pensar e agir de forma

estratégica, trabalhando em equipe, deixando o seu testemunho para as geracoes futuras.

Nao se tem a pretensdo de afirmar ser a relagdo professor-aluno a resposta para todos
os problemas da educagdo escolar, enquanto formadora de sujeitos criticos e éticos com
capacidade de interagir no mundo contemporaneo. Mas de abrir um espaco para a discussdo
de sua importancia no contexto pedagdgico, enquanto um dos mecanismos pelos quais ocorre

o processo de identifica¢cdo na pritica educativa.

Num mundo em permanente evolucdo, € interessante que, no ambiente de
aprendizagem, a relacdo construida entre professor e aluno seja um eixo possibilitador do
desenvolvimento da autonomia, da cooperacdo, do compromisso e da criticidade tanto do

educando quanto do educador.
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Para que a relacdo professor-aluno seja construida de forma a contribuir para uma
educagdo voltada para a “cidadania global”, é necessario que o docente possua uma “atitude
interna de abertura e ndo de fechamento”, que permita ao aluno ter liberdade para interagir na
constru¢do de seu conhecimento (Moraes, 2003, p. 225). Ou seja, requer do educador um
“agir pedagdgico” conjunto. Esse agir pedagégico, mediante a autoridade do mestre, permite
que a relac@o professor-aluno ocorra de forma a possibilitar que educador e educando, por
meio da palavra, compartilhem experi€ncias, saberes, que uma vez tendo aprendido, possam
ensinar. Apesar de o professor ser mais experiente na trajetéria do saber, nessa visdo, € capaz
de perceber o quanto aprende na convivéncia com seu aluno. Entretanto, essa relacdo
educativa ndo se encontra isenta de entraves, conflitos, vez que, sendo parte de uma dialética,

estd sujeita a ndo linearidade, sendo sustentada pelo saber do mestre.

Portanto, uma educacdo escolar contemporanea, inserida nesse contexto em que o
discurso social muitas vezes é tomado pelo discurso capitalista, necessita estar bem ancorada
em seus fundamentos, aqui discutidos. Assim, terd maiores condi¢des de cumprir com sua
missdo, fazendo com que os educandos se constituam em sujeitos possuidores de criticidade,

ética e de atitudes solidarias.

Parece-nos que um trabalho educativo com tais propdsitos torna-se mais efetivo a
medida que o saber, o respeito, o compromisso e o discurso/palavra baseados em posturas
éticas, estejam presentes na relacdo existente entre professores e alunos, possibilitando-lhes
discussdes e trocas que venham contribuir, individual e coletivamente, para a constru¢ao de

conhecimentos uteis ao desenvolvimento humano.

Dessa forma, a relagdo professor-aluno, dada em um contexto subsidiado pela
autoridade pedagdgica, requer uma nova postura de seus atores. Professores que,
reconhecendo a relacdo que estabelecem com seus alunos, sustentados pelo saber, promovam
um trabalho que dé lugar a palavra e, conseqiientemente, ao crescimento mutuo, propiciando
maior sentido a pratica educativa na producdo de saberes necessdrios a vida. Alunos que,
mediatizados por uma pratica pedagdgica coerente com uma educacdo critica e por uma
relacdo de respeito para com seus professores, dada pela suposi¢io de um saber, possam
participar de forma atuante na dinadmica da sociedade contemporanea. Além disso, requer

educadores que exercam sua autoridade (auctor) pela palavra, cujas relacdes discursivas
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sejam permeadas pela domindncia de significados, e que a cada dia reafirmem o seu
compromisso pedagdgico com o educando para o alcance da emancipaciao, em busca de uma

vida digna e mais humana.

Um dos diferenciais bdsicos entre o educador autoritirio e aquele que possui
autoridade reside em sua capacidade de dar lugar a fala e a escuta no trato com os educandos.
Numa relacdo de apropriacdo, como nos lembra Foucault (2001c, p. 264), o educador
autoritdrio, se sentindo enquanto auctor, fundador de uma disciplina, esquecendo-se do

‘retorno a ...”, se percebe como “dono” do saber, ndo sendo aberto a intervengdes.

Por pressupor uma acdo coletiva, o uso da palavra configura um contraponto do
individualismo, potencializado pela competitividade demandada por um mundo globalizado.
Além disso, ele se trata da socializacdo de praticas que permearam uma discussao conjunta,

na construcao de algo.

Sendo esséncia das a¢des que visam a transformacdo do mundo, a palavra, numa
visdo discursiva, como € pensada nesse estudo, ndo pode se desvincular dos variados
contextos da vida humana e, em especial, do ambito escolar, vez que € nesta légica que as
praticas educativas emancipatorias se fundamentam. Assim, o seu uso nao condiz com o
pensar ingénuo, acomodado, normalizado. Centra-se, sobretudo, num pensar critico, ativo e

criativo que percebe a realidade como processo em constante construcao.

Assim como a ingenuidade € incompativel com o uso da palavra, na perspectiva aqui
trabalhada, também o € a “auto-suficiéncia”, atributo esse que facilmente induz a acdes
autoritdrias. As praticas educativas conduzidas por docentes autoritirios, na forma como o
conteddo € transmitido, em geral, ndo sdo abertas a discussdo, ao debate, nem mesmo as
contribuicdes oriundas dos educandos, tornando muitas vezes as salas de aula em palcos, onde
ocorrem verdadeiros mondlogos. Portanto, sendo uma estratégia que muitas vezes equivale ao
“poder soberano”, repressivo e dominador, essa auto-suficiéncia pode ser percebida pelos
alunos como um saber que para esses se mostra inatingivel. Segundo o depoimento de

Hellmut Becker em conversas com Adorno (1995b)

ndo tem sentido uma escola sem professores, mas que, por sua vez, o
professor precisa ter clareza quanto a que sua tarefa principal
consiste em se tornar supérfluo. Esta simultaneidade ¢ tdo dificil
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porque nas formas de relacionamento atuais corre-se o risco de um
comportamento autoritdrio do professor estimulando os alunos a se
afastar dele (Becker apud Adorno, 1995b, p. 177).

A auto-suficiéncia do professor pode fazer com que ele se apresente aos alunos
como alguém que sendo “dono” de um saber, detendo o poder e a palavra, ndo pode ser
contestado, gerando uma série de efeitos de sentidos. O educador passa, entdo, a fazer
“comunicados” em suas aulas repassando um saber cientifico que no Discurso Pedagdgico é

126

capturado por uma certa “metalinguagem ““, sendo por vezes considerado uma verdade

absoluta e inalteravel.

Mediante Orlandi (1987, p. 31), de posse da metalinguagem, o sistema de ensino
autoriza o professor em sua pratica. Esse, por sua vez, apropriando-se do discurso cientifico,
se confunde com ele, ndo se mostrando ao aluno como voz mediadora deste. Nesse processo,
chamado por essa autora de “escolarizacdo”, o docente torna-se detentor daquele
conhecimento, sendo visto como aquele que ‘“sabe” e por isso deve ensinar, permanecendo
‘indefinidamente’ nessa condi¢do de manipulador da palavra, enquanto o aluno que “nao

sabe” necessita sempre ouvir atentamente, sendo entdo silenciado.

Assim, o “tornar-se supérfluo” dito anteriormente por Becker apud Adorno (1995b,
p. 177) consiste numa pratica pedagdgica em que o professor, ndo sendo o dono do saber,
propicie ao aluno um crescimento intelectual que o permita, diante o que foi aprendido,
tirando efeitos de sentidos, trilhar novos caminhos na busca de outros saberes, e até de
transformagao daqueles, ndo mais “dependendo”, teoricamente, da “figura” do mestre. Esta
postura pedagodgica, conforme o nosso entendimento, € propria do educador que exercita sua

autoridade, fazendo uso da palavra enquanto lugar do discurso.

Se um dos principios da autoridade pedagdgica, conforme abordagem de Hannah
Arendt, é apresentar o mundo aos alunos, responsabilizando-se por ele, e se este vai sendo
moldado na medida das a¢des humanas, nada mais coerente na prética educativa que fazé-lo

mediante uma acao discursiva em que todos possam fazer o uso da palavra. Vale ressaltar que,

"2 No Discurso Pedagdgico a metalinguagem se refere ao fato de que na transmissdo do
conhecimento, “fixam-se as definicbes e excluem-se os fatos, estabelecendo o estatuto cientifico do
saber”. Com definicbes rigidas, a utilizacdo da metalinguagem nesse discurso, permite que a
“apresentacdo das razées em torno do referente (contetdo) se reduza ao é-porque-¢”. (Orlandi, 1987,
p.30).
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nesse processo, nenhum conhecimento deve ser considerado pleno, absoluto, imutdvel ou
mesmo neutro. Todo conhecimento, ao contrdrio, estd sujeito a questionamento, novas

interpretagdes, estando ainda a servico de algum interesse.

Alids , uma educacdo que se faz no espirito da modernidade, segundo Sacristdn

(2000)

ndo pode ficar a margem do mundo que deseja conhecer e
transformar, ndo pode contornar o cotidiano. Para libertar os
individuos e fazé-los auténomos, é preciso situd-los como seres
conscientes das coordenadas concretas as quais vivem (Sacristdn,
2000, p. 50-51).

Sabe-se que a educacdo € concretizada basicamente pelo discurso. Quando esse
discurso consegue distanciar-se (a0 menos um pouco) do discurso autoritdrio, ampliam-se as
possibilidades de se obter individuos que, tendo uma ampla visdo do mundo saibam, de forma

consciente e responsavel, criar alternativas no enfrentamento dos desafios modernos.

Nesse confronto, como dito anteriormente, ndo hd espaco para o “eu” individualista,
mas antes exige uma nova postura em que o “nds” assuma o viés das discussoes, a fim de que,
transparecendo os contrastes, numa visdo dialética, facamos uma clara leitura do mundo,
rumo 2 sua transformacdo. E também nessa linha que Sacristin (2000) ao se referir a
educagdo, afirma que “A racionalidade ndo se funda no principio da subjetividade, no eu, mas

no nds, pois € intersubjetiva” (Sacristdn, 2000, p. 51).

Na relacdo discursiva o professor ndo se iguala ao aluno, visto que estes, por
ocuparem posicoes distintas, € que se constituem como tais. A relacdo educativa existente
entre eles nao implica igualdade de posicdes. Entretanto, mesmo o professor mantendo as
diferencas existentes entre ele e seus alunos, estas ndo podem se tornar antagbnicas, sobre
pena de consolidar o autoritarismo. E necessario que ambas as partes tenham liberdade para
expor suas elaboragdes acerca do mundo. Uma pratica docente fundamentada na autoridade
do mestre requer a liberdade para pensar, falar, questionar, criticar, garantida pela palavra.
Mais uma vez nos reportando aos principios de Hannah Arendt (2000, p. 144), pensamos que

a autoridade traduz a nocao de “obediéncia com liberdade”.
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Lidar no cotidiano escolar com o conceito de liberdade em uma perspectiva
discursiva que dé lugar a palavra, contudo, ndo € uma conduta ficil. Antes, requer do
educador uma habilidade, enquanto mestre, de levar seu educando a nao confundir a liberdade
com licenciosidade, a fim de ndo colocar em risco todo o processo pedagdgico e,

conseqiientemente, sua aprendizagem e a de seus colegas.

Repreender, falar sério quando necessdrio, utilizar o discurso para explicitar as
razodes de se dizer “ndo” constituem uma complexa, porém necessaria maneira de fazer valer o
uso da “democracia”, da “liberdade” e da “autoridade” juntas, requisitos esses, também
indispensaveis a pratica pedagdgica sustentada por esses principios. Entdo, € justamente pela
palavra numa vertente discursiva que os inevitdveis ajustes, proprios da rotina da sala de aula,
devem ser efetivados, (visto que cada aluno, em virtude de sua singularidade e cada situagao
exige acoes diferenciadas), na busca de fortalecer a autoridade do mestre, a fim de possibilitar

o éxito do processo educativo.

Uma vez realizado nesse primeiro capitulo um percurso tedrico acerca da autoridade
pedagdgica e suas implicagdes no contexto escolar, faremos a seguir uma abordagem sobre os
conceitos bdsicos estruturais da Andlise do Discurso na qual é fundamentada essa pesquisa.
Esse dispositivo foi aqui utilizado como instrumento possibilitador da apreensdao de alguns
dos sentidos contidos nos dizeres dos alunos e da professora, sujeitos deste estudo, no que se

refere ao exercicio da “autoridade” dessa educadora no contexto da ‘Escola Primavera’.
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CAPITULO 11

Contribuicoes da AD na Apreensao de Algumas das

Muiltiplas Significacoes do Exercicio da Autoridade Pedagégica

Compreender que o exercicio da autoridade pedagdgica e o poder ai praticados sé
sdo possiveis quando sustentados por uma rede discursiva, possibilitou-nos tomar, como
embasamento tedrico-metodoldgico, a Andlise do Discurso (AD) que se fundamenta na
relacdo “lingua-discurso-ideologia”, por acreditar que o dizer ndo pode ser tomado de forma
“deslocada, solta, cujos sentidos estdo estacionados em si mesmos” (Orlandi, 2000, p. 17).
Além disso, o dispositivo da AD nos permite pensar a autoridade enquanto materialidade
discursiva que, mediante o uso da palavra, dada a suposi¢cdo de um saber, é capaz de
transmitir as geracOes futuras o testemunho dos antepassados perpetuado pela tradicdo. Outro
aspecto trabalhado pela AD, que nesse estudo merece atencao, é a constitui¢ao dos individuos
enquanto sujeitos pela memoria discursiva, cujo processo de transmissdo se dd pela via da

palavra.

Por considerar que o sentido de um dizer ndo existe em si mesmo e que a linguagem
assim considerada € equivoco, é que, pela perspectiva da AD, pode-se afirmar que na
apreensdo e andlise dos processos de significagdes das palavras, materializados no discurso,
estes ndo podem ser tomados na literalidade. Eles devem, sim, ser “dimensionados no tempo e
no espago das praticas do homem”, a fim de que a materialidade lingiiistica, presentificada no
discurso que, por sua vez, é constituida ideologicamente, possa demarcar sua historicidade.
Portanto, tomar a AD para apreender algumas das intimeras significacdes dadas pela
professora e pelos alunos aqui pesquisados, acerca do exercicio da autoridade no contexto
escolar, pareceu-nos a forma mais adequada, vez que esta considera que os sujeitos estdao
inseridos em uma historicidade, sendo acometidos por um processo discursivo que se
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re(configura) continuamente. Ouvir os dizeres dos sujeitos da pesquisa com a aprofundada
escuta da AD permite-nos aproximarmos de seu imagindrio, j& que este faz parte do
funcionamento da linguagem, possibilitando perceber como os sentidos estdo sendo

produzidos.

Com a Andlise de Discurso podemos atravessar esse imagindrio
que condiciona o sujeito em suas discursividades e, explicitando o
modo como os sentidos estdo sendo produzidos, compreender
melhor o que estd sendo dito (Orlandi, 2000, p. 42).

Visto que o discurso € constituidor de significacdes e que essas sao constituidoras de
préticas, inclusive pedagégicas, utilizar a Andlise de Discurso, nesse estudo, tornou-se
necessario a fim de dar-lhe maior consisténcia e profundidade. Dito de outro modo, sendo a
autoridade considerada como discurso, e, portanto, determinante na produgdo de certas
praticas pedagdgicas e ndo de outras, que nesse trabalho procuramos tomar o discurso desses

sujeitos como objeto de andlise acerca do referido tema.

A Andlise do Discurso trata de um dispositivo tedrico oriundo da escola francesa
que, nos anos 60, sob a “égide do estruturalismo”, proporcionou uma articulagdo entre a
Lingiiistica, o Marxismo e a Psicandlise. Tendo como base a interdisciplinaridade a AD,
sendo uma disciplina de “entremeio”, € capaz de migrar de um campo a outro, podendo ser
tomada tanto na producdo de conhecimento sobre a drea de Histéria, como na de Sociologia,
de Medicina, do Direito, da Politica ... Portanto, mesmo ndo pertencendo ao campo das
Ciéncias Sociais pode ser utilizada nesse meio; mesmo ndo sendo especificamente
considerada da drea da Lingiiistica pode, entretanto, ser usada por lingiiistas e assim

sucessivamente contribuindo com as diversas areas do conhecimento.

Conforme Dominique Mainguenau (1997, p. 10), sendo a Franca um pais onde a
literatura, ja antes dos anos 60, exercia um grande papel, € possivel questionar se a anélise de
discurso nao seria uma maneira de substituir a “explicacdo de texto”, uma prética educativa

muito adotada pelos franceses desde o Colégio a Universidade, enquanto exercicio escolar.

Para Orlandi, a AD européia (sobretudo a da Franca), em oposicdo a perspectiva

tedrica americana nao € concebida enquanto extensao da Lingiiistica. Ao contrario, ao colocar
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a exterioridade como marca fundamental, essa tendéncia aponta para “uma relacdo necessaria

entre o dizer e as condi¢des de produgdo desse dizer” (Orlandi apud Branddo,1993, p.16).

A lingua trabalhada pela AD € a lingua situada no mundo e que enquanto formadora
da linguagem, além de possuir carater incompleto, sé faz sentido por se inscrever na historia.
Sendo assim, conforme aponta essa autora, a linguagem configura-se enquanto mediaga?lo13
necessaria, produzida coletivamente, nao podendo ter seu estudo desvinculado dessa

sociedade que a produz, tampouco de sua historicidade.

O Discurso, entdo, trata da unido da lingua e a histéria. Uma historia que carrega em
seu bojo tragos ideoldgicos em que ha um processo de cristalizacdo dos significados. Portanto,
o individuo é constituido em sujeito pelo seu discurso, que € ideoldgico. Essa ideologia,
presente no Discurso, segundo Roure', é produtora do processo de reificagdo dos sentidos.
N3o se trata da ideologia enquanto ocultamento, conforme € concebida em outras dreas como
na Filosofia, na Politica... mas sim aquilo que faz o sentido ser dominante, reificando-o,
cristalizando-o. E nessa linha que Orlandi afirma que “os sentidos sempre sdo determinados
ideologicamente” (Orlandi, 2000, p. 43). Sdo tracos ideoldgicos relacionados a outros tracos
ideoldgicos, ja que todo discurso nasce de outro e o reenvia a outro. Dai a possibilidade de
se pensar as determinacdes historico-sociais que se presentificaram nos deslocamentos
produzidos em relacdo as significacdes dadas ao conceito de autoridade. Ou seja, os
significados do conceito de autoridade pedagdgica e de poder dados hé tempos atrds, ja nao é

o que significa no presente, nem possivelmente o que significard no futuro.

Sao trés as areas do conhecimento das quais a AD é herdeira: Psicandlise,
Lingiiistica e Marxismo. Enquanto herdeira da psicandlise, ela discute o inconsciente para
dizer que o sujeito nio é o sujeito da consciéncia. E, antes, alguém atravessado pelo
inconsciente e que nem sempre tem consciéncia do que diz. Por isso, 0 modo como as marcas
formais (equivocos, atos falhos, conjungdes, verbos, etc) comparecem no dizer, interessa a
esse tipo de andlise ja que traduzem as ideologias produzidas nas relacdes sociais € que sao

atravessadas por esse imagindrio, retornando, as vezes, a consciéncia pelo discurso.

3 Orlandi chama a atengdo para o fato de que mediacdo, nesse contexto, ndo é entendida como instrumento,
mas como “relagcdo constitutiva, acdo que modifica, que transforma” (Orlandi, 1987, p. 25).

" Fala explicitada pela autora no VI Semindrio de Pesquisa em Educagdo da Universidade Catdlica de Goids,
realizado em Goidnia, no periodo de 30 de outubro a 01 de novembro de 2006.
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Como herdeira da Lingiiistica, a AD trabalha a lingua em sua materialidade

considerando a historicidade desta, ndo se fixando apenas em sua estrutura.

Ao apreender as significacdes do discurso a partir da historicidade dos sujeitos, a
AD se aproxima do Marxismo, vez que o homem constréi a sua histéria e esta, tal qual a
linguagem, ndo lhe € transparente (Orlandi, 2000, p. 19). Por considerar que toda significacao
¢ historica, este dispositivo tedrico utiliza a materialidade da lingua, concebendo que esta lhe

possibilita condicdes de analisar o discurso de uma forma mais segura.

Assim, durante as andlises do discurso tanto da professora quanto dos alunos
pesquisados, lancando mao da AD, procurou-se apreender tais processos de significagao
dados histdrico-socialmente, no intuito de perceber o quanto esses sdo determinantes na

producdo de uma prética que se presentifica como exercendo uma autoridade pedagogica.

Dessa forma, passaremos a apresentar os conceitos basicos da Andlise do Discurso
presentes em seu arcabouco tedrico: Discurso, Ideologia, Condi¢des de Produgio,

Interdiscurso, Formacgdo Ideolégica e Formacdo Discursiva.

2.1 — O Discurso

Uma vez que a Andlise de Discurso vem fundamentar essa pesquisa, cabe-nos,
conforme fora mencionado, conceituar o termo Discurso, contextualizando-o no presente

estudo.

Foucault concebe o discurso como sendo “um conjunto de enunciados que tem seus
principios de regularidade em uma mesma formagdo discursiva” (Foucault apud Brandao,
1993, p. 28). Por sua vez, Roure (1996) comunga com tais idéias sustentando que “Para a AD,
o discurso € um objeto histérico-social ideoldgico e a sua historicidade se da através de sua

materialidade, que € lingiiistica” (Roure, 1996, p. 26).

Como € possivel constatar, para esses tedricos todo discurso estd contido em uma
formacao discursiva que € representada por tracos ideoldgicos, sendo determinados histérico-

socialmente. Isso implica dizer que a esséncia do discurso ndo se concentra na esséncia das
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palavras, mas sim em sua discursividade, ou seja, na maneira como a ideologia produz seus
efeitos. Entdo, o individuo s se constitui em sujeito (nos seus significados, na sua pratica, nas
suas escolhas ...) pela ideologia enquanto discurso. Portanto, o discurso é a constituicdo de

significacdes. O sujeito s € sujeito pela via do discurso, pelas suas significagdes e sentidos.

Trabalhar, tendo como objeto de andlise o discurso, requer uma aten¢do redobrada,
uma vez que exige uma escuta atenciosa capaz de captar no dito, o ndo dito ja que, para a AD,
a linguagem ndo é transparente. Este ndo-dizer se faz presente na no¢do de interdiscurso,

ideologia e de formacdo discursiva que abordaremos, posteriormente, com maior énfase.

A ndo transparéncia da linguagem para a AD se d4 a medida que a “relacdo
linguagem/pensamento/mundo ndo é univoca € nem sequer uma relacdo direta que passa
imediatamente de um a outro” (Orlandi, 2000, p. 19). E, antes, uma relacio que perpassa pela

nog¢do de sentido e exterioridade que acampa a idéia de historicidade.

Ter o discurso enquanto objeto de estudo pressupde ainda, conforme ja mencionado,
um olhar atento para a historicidade dos sujeitos (o que fala e o que ouve) visto que, na AD, o
discurso € considerado um objeto lingiiistico-histérico que produz sentidos, sendo ainda,
efeito destes. “O discurso é efeito de sentidos entre locutores” (Orlandi, op. cit., p.21). E por
isso que um discurso pedagdgico ndo pode ser analisado sem que se considere a situagdo atual

da educacao, observando suas condi¢des em que foi produzido.

Entdo, para melhor compreender os sentidos de um dizer, de acordo com os
principios da AD, descritos por Orlandi, € necessario observar suas condicdes de producao, as
relacdes que mant€ém com a memoria, além de remeté-los a uma formacgao discursiva. “Os
sentidos resultam de relacdes: um discurso aponta para outros que o sustentam, assim como
para dizeres futuros” (Orlandi, op. cit., p. 39). Vale antecipar que o discurso apresentado pela
professora entrevistada encontra-se constituido por distintas formagdes discursivas (de seus
pais , professores, da Secretaria Municipal de Educagdo, de seus colegas de trabalho e de
tantas outras ...), determinantes na sua constituicio enquanto sujeito-professor. Também os
alunos apresentaram formacgdes discursivas (dos pais, professores, familiares, colegas,
vizinhos, da midia ...) determinantes na produg¢do de uma discursividade que ressalta o
exercicio de uma autoridade pedagdgica. Dai a énfase na cobranga didria nas tarefas

cotidianas trabalhadas pela professora ‘Elisa’.
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Conforme afirmamos anteriormente, no processo socio-histérico os sentidos sdo
determinados pelas posicdes ideoldgicas dos sujeitos, nao existindo em si mesmo. Assim,
atentar para as condi¢cdes de producdo de um discurso é também considerar a formacgado
ideoldgica na qual o dizer estd inscrito, o que requer um olhar para a posi¢do ocupada pelo
sujeito. Segundo Foucault, o sujeito discursivo € pensado como posicao, lugar que ocupa para
ser sujeito do que diz. “E a posicdo que deve e pode ocupar todo individuo para ser sujeito do
que diz” (Foucault apud Orlandi, 2000, p. 49). Esta posicdo, sendo constitutiva dos dizeres,
trard consigo a chamada relacdo de forcas, fazendo com que as palavras signifiquem de forma
diferente, dependendo do lugar ocupado por quem as diz. Esse poder, concedido ao sujeito
mediante o lugar que ocupa, configura as especificidades dos variados discursos (discurso
pedagogico, politico, juridico, religioso e tantos outros) dando a cada um o valor que lhe é

conferido historico-socialmente.

Dessa forma, por se tratar de posicdes distintas e histéricas, os discursos resultam
em diferentes efeitos entre seus interlocutores. Nessa pesquisa, enfocaremos o Discurso
Pedagbgico por ser aquele que sustenta a rede discursiva na qual se inserem oS sujeitos

pesquisados.

2.2 — O Discurso Pedagoégico

Remetendo nossa atencdo ao Discurso Pedagdgico (DP), que no momento é o que
mais nos interessa no contexto da pesquisa, reportamo-nos a Orlandi (1987) que o define

CoOmo um

Discurso circular, isto é, um dizer institucionalizado, sobre as coisas, que se
garante, garantindo a instituicdo em que se origina e para a qual tende: a
escola. O fato de estar vinculado a escola, a uma instituicdo, portanto, faz
do DP aquilo que ele é, e o mostra (revela) em sua fungdo (Orlandi, 1987, p.
28).

Uma vez que a autoridade pedagdgica tem como contexto fundante a instituicao
escola, ela é demarcada por uma rede discursiva que se sustenta no Discurso Pedagégico. Tal
discurso, ao ser tomado por professores e alunos, apresenta aspectos que apontam a relacdo de
poder nele embutida.
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Orlandi (1987) em seu trabalho “A Linguagem e seu funcionamento: as formas do
discurso” propde uma tipologia discursiva que considera, em geral, trés tipos de
funcionamento de discursos — discurso lidico, discurso polémico e discurso autoritdrio. Para
essa autora, no discurso lidico o referente (conteido do dizer) estd exposto a presenca dos
interlocutores havendo uma expansao da polissemia. No discurso polémico cada interlocutor
procura direcionar, por si, o referente do discurso, caracterizando uma polissemia controlada.
No discurso autoritdrio, por se pretender tinico, o agente discursivo oculta o referente pelo

dizer fazendo predominar a conten¢do da polissemia (Orlandi, 1987, p. 29).

Conforme essa tedrica, o DP, de modo geral, tem sido considerado em sua defini¢ao

como

um discurso neutro que transmite informagcdo (teorico ou cientifico),
isto é, caracterizar-se-ia pela auséncia de problemas de enunciagdo:
ndo teria sujeito na medida em que qualquer um (dentro das regras do
jogo evidentemente) poderia ser seu sujeito (credibilidade da ciéncia),
e onde existiria a distdncia mdxima entre emissor e receptor (ndo
haveria tensdo portanto), tendo como marca a nominalizacdo e como
frase de base a frase com o verbo ser (definigcées). (Orlandi,, 1987, p.
28).

Entretanto, como todo discurso € ideoldgico, o que se constata ¢ um DP que muitas vezes se

apresenta, como autoritario, sem nenhuma neutralidade.

Ao ter como suporte a cientificidade, para Orlandi (1987, p. 30), esse discurso
utiliza-se da metalinguagem (atributo em que se fixam as defini¢des e excluem-se os fatos — o
discurso do é-porque-€) e da apropriacdo do cientista (auctor) feita pelo professor (momento
em que este esquece de se mostrar como voz mediadora do autor, apropriando-se da mesma).
Dessa forma, alguns educadores, tomados pelo discurso da ciéncia, acreditam ser capazes de

garantir sua autoridade mediante o envio e a recep¢ao de informagdes/contetdos.

O Discurso Pedagdgico que tem se apresentado, comumente, mais na forma
autoritdria, nos remete ao que Hannah Arendt denomina como perda da autoridade, vez que
utiliza coercdo, forca, e persuasio, materializando-a (Arendt, 2000, p.129). Trata-se, entdo, de
um discurso que, marcado pela “auséncia de problemas de enunciagdo e por defini¢cdes
rigidas”, mostra-se como cristalizado, ndo havendo significagdes a serem ‘re-efeitas’, nem

transmissao no sentido que o outro se implique, devido a “suposta” auséncia de incompletude.
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S6 ha transmissdo daquilo que se falha, pois € justamente onde o outro falha que hd a
implica¢do do sujeito com a sua historia, com a sua experiéncia, permitindo que este dé
continuidade ao processo de transmissao. Dessa forma, essa suposta neutralidade do DP ja nos
induz a questionar tal significacdo, visto que € sabido que ndo existe enunciado neutro. Ao
contrdrio esse discurso, possibilita-nos pensar sobre as determinagdes histdrico-sociais as

quais ele tem sido submetido. Sobre isso, Foucault afirma que

(...) ndo existe enunciado em geral, enunciado livre, neutro e
independente; mas, sempre um enunciado fazendo parte de uma série
ou de um conjunto, desempenhando um papel no meio dos outros,
apoiando-se neles e se distinguindo deles: ele se integra sempre em um
jogo enunciativo (Foucault apud Branddo, 1993, p. 30).

Em um discurso de natureza autoritiria comparece, também, a idéia de
escolarizacdo, em que o professor € fixado na posi¢do de “possuidor do saber absoluto” e o

aluno ocupa a posi¢do de “tutelado”.

O professor é institucional e idealmente aquele que possui o saber e
estd na escola para ensinar, o aluno é aquele que ndo sabe e estd na
escola para aprender. O que o professor diz converte em conhecimento,
0 que autoriza a partir do seu contato com o professor, no espago
escolar, na aquisi¢cdo da metalinguagem, a dizer o que sabe: a isso se
chama escolarizagdo (Orlandi, 1987, p. 31).

Refletindo ainda acerca da escolarizacdo explicitada por Orlandi, percebe-se que a
partir desta h4, em geral, a tendéncia do professor, no que se refere a sua pratica pedagogica,

de ndo possibilitar ao aluno ocupar o lugar de interlocutor, deixando de considerar sua voz.

Pensar sobre as condi¢des de producao dos discursos, em especial do DP, é um dos
mecanismos possiveis que nos possibilitam apreender o modo como se produz uma rede
discursiva em que a pratica pedagdgica pode vir a ser autorizada ou ndo, tanto pelo corpo

docente quanto discente.

2.3 — Condicoes de Producao do Discurso e Interdiscurso

Entende-se por Condi¢des de Producdo do discurso tanto o contexto imediato no
qual ele se inscreve, quanto o contexto sécio-historico e ideoldgico que o permeia. Ou seja, as
Condi¢des de Producao se referem as “‘circunstancias da enunciacao” (Orlandi, 2000, p. 30).
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Constitui ainda as Condi¢des de Producdo a Memoria, conceito que acreditamos
poder ser remetido a idéia de tradicdo, trabalhada por Hannah Arendt, que traz consigo
experiéncias passadas vivenciadas em outras €pocas, e até por outros sujeitos que,

materialmente, encontram-se presentificadas nos processos enunciativos.

Segundo Jakobson, Pé€cheux foi o primeiro a tentar reformular a defini¢do empirica
de Condi¢des de Producao, mostrando que atentar para o sujeito discursivo e seu referente
permite apreender suas condi¢des histéricas de producdo do discurso. Esses tedricos
reafirmam ainda que o lugar (posi¢do) ocupado pelos interlocutores também € fator relevante
que diz sobre sua condi¢do. Assim, a imagem que estes sujeitos fazem de seu lugar, e do lugar

do outro, € constituidora de seu dizer.

No discurso, as relacoes entre esses lugares, objetivamente definiveis,
acham-se apresentadas por uma série de ‘formacédes imagindrias’
que designam o lugar que destinador e destinatdrio atribuem a si
mesmo e ao outro, a imagem que eles fazem do seu préprio lugar e do
lugar do outro (Jakobson apud Branddo, 1993, p. 36).

Portanto, a imagem que os alunos constroem acerca de seus professores é materializada em

seus discursos a partir das posi¢des ocupadas por estes.

E devido a essa imagem do lugar do outro que o sujeito-aluno, pelo mecanismo de
antecipacdo, prevé o que “deve” ser dito, ou seja, o que o sujeito-professor “quer” escutar,
podendo dessa forma criar estratégias de discurso, moldando suas elaborag¢des enunciativas.
Este imagindrio que faz parte do funcionamento da linguagem, surge fundado no modo como
as relacdes sociais se inscrevem na historia, sendo regidas por relagdes de poder. De acordo
com Orlandi (2000) “a imagem que temos de um professor, por exemplo, ndo cai do céu. Ela
se constitui neste confronto do simbdlico com o politico, em processos que ligam discursos e
institui¢des” (Orlandi, 2000, p. 42). E por isso que no decorrer da pesquisa podemos observar,
nos dizeres dos alunos, a imagem que estes possuem acerca do que seja um professor que

exercita ou ndo a autoridade pedagédgica.

Com base nessas formulagdes € que ao enfocar as Condi¢des de Producdo dos

discursos dos protagonistas dessa pesquisa, € possivel constatar que a escola ‘Primavera’
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constitui o contexto imediato destes, trazendo em seu cotidiano de escola publica, todo um

histdrico que retrata as circunstancias nas quais os dizeres foram produzidos.

Enquanto individuos lotados em uma escola pertencente ao Municipio de Goiania,
tendo esta realidade constituidora de seu contexto amplo, os sujeitos da pesquisa estdo
submetidos a uma legislacio a nivel Nacional (LDB/96 e PNE - Plano Nacional de
Educagdo) e Municipal (PME - Plano Municipal de educacdo) sendo ligados as Diretrizes
Normativas e Curriculares da SME/Goiania (Secretaria Municipal de Educacdo de Goiania)
que realiza seu trabalho na perspectiva dos Ciclos de Desenvolvimento Humano. Portanto, as
Condic¢des de Producdo de seus dizeres também trazem consigo o referido contexto. Vale
antecipar que, nas entrevistas realizadas com a professora, 0 modo como esta explicita suas
impressoes sobre os Ciclos demarca o comparecimento em seu discurso de uma relagdo de

divisdo no que se refere ao efetivo funcionamento ou nado desse tipo de organizacao escolar.

Para a AD, a Memodria ou Interdiscurso, enquanto parte das Condi¢des de Producao
da enunciagdo, € definida como “aquilo que fala antes, em outro lugar, independentemente”
(Orlandi, op. cit., p. 31). Dessa forma, enquanto memoria discursiva, o interdiscurso permite
que determinado dizer tenha sustentabilidade em um jéa-dito que, por sua vez, pode estar
situado na ordem do inconsciente, sendo produtor de transmissdo, disponibilizando dizeres

que afetam os sentidos em dada situacao discursiva.

O interdiscurso — a memoria discursiva — sustenta o dizer em uma
estratificacdo de formulagées jd feitas mas esquecidas e que vdo
construindo uma histéria de sentidos. E sobre esta memdria, de que
ndo detemos o controle, que nossos sentidos se constroem, dando-
nos a impressdo de sabermos o que estamos falando. Como
sabemos, ai se forma a ilusdo de que somos a origem do que
dizemos (Orlandi, 2000, p. 54).

Assim, remeter o discurso a uma Memoria, situando-o em um contexto imediato e
amplo, histérico e ideoldgico € considerar sua Condicdo de Produgdo na expectativa de
apreender os seus sentidos. Dessa forma, uma vez consideradas as Condi¢des de Produgdo e o

Interdiscurso, € interessante observar como as Formagdes Ideoldgicas e Discursivas sdo

determinantes na produgdo dos processos de significacao.
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2.4 - Formacao Ideoldgica e Formacao Discursiva

Abordar os conceitos de Formacao Ideoldgica e Formacdo Discursiva de forma mais
consistente, requer uma retomada em algumas concep¢des fundamentais que sustentam a AD.
Desse modo, caracterizar as nogdes de sentido, ideologia, bem como a idéia de sujeito, o
dito/o ndo-dito e ainda o siléncio no discurso permitem que de uma forma mais ampla,
visualizemos as contribui¢des que este dispositivo de anélise nos oferece para a apreensao das

significa¢des enunciativas.

Sabe-se que o sentido de uma palavra, expressdo e/ou enunciagdo nao existe “‘em si
mesmo”. E antes determinado, conforme ja fora dito, pelas posicdes ideologicas assumidas
pelos sujeitos num dado momento sécio-histérico. Ao complementar este raciocinio, Roure

(1996) o desenvolve, dizendo:

Todo discurso para Pécheux é revelador de ideologias. (...). A
linguagem, o discurso, neste sentido, apresentam-se como
ideologicos podendo diante das determinacdes historicas,
lingiiisticas, sociais e culturais, ndo expressar diretamente a
realidade vivenciada, ser-lhe fiel, ou apreendé-la de um ponto de
vista especifico, dependendo da posicdo social em que o sujeito
envolvido se encontra (Roure (1996, p. 28).

Portanto, ¢ em referéncia as formagdes ideoldgicas nas quais essas posi¢des se
inscrevem, que “as palavras, expressoes, proposi¢cdes etc”’, mudam de sentido segundo as
posicdes sustentadas por aqueles que as empregam (Pécheux, 1988). Partindo desse
pressuposto, tendo como base os estudos de Foucault, acrescentando-lhes a questio da
materialidade lingiiistica, é que Pécheux, juntamente com Haroche e Henry, elabora o

seguinte conceito de formacao discursiva:

Chamaremos, entdo, formacdo discursiva aquilo que, numa
formacgdo ideologica dada, isto é, a partir de uma posicdo dada
numa conjuntura dada, determinada pelo estado de luta de classes,
determina o que pode e o que deve ser dito (Pécheux, 1988, p. 160).

O entendimento sobre formacgdo discursiva é fundamental na AD assim como sua

relacdo com a ideologia.

E importante relembrar que para a AD nao ha ideologia que ndo seja materializada
no discurso, considerando ser este produtor de praticas sociais, e portanto, de atos concretos.
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Dessa forma, somente remetendo o discurso apresentado pelo sujeito ao seu funcionamento
linguistico € que se pode inferir em quais formacdes ideoldgicas e discursivas ele se inscreve,

vez que sua realidade € construida a partir deste. Para Orlandi (1996)

(...) Ndo hd discurso sem sujeito nem sujeito sem ideologia. A
ideologia, por sua vez, é interpretacdo de sentido em certa diregdo,
direcdo determinada pela relagcdo da linguagem com a historia em
seus mecanismos imagindrios. A ideologia ndo é, pois, ocultacdo
mas fungcdo da relacdo necessdria entre a linguagem e o mundo

(Orlandi, 1996 ,p. 31).

Concebida dessa forma, na AD a ideologia ndo € vista como conjunto de simples
representacdes, mas sim como pratica significante, aparecendo como efeito da relagdo sujeito-
lingua-histéria, para que haja sentido. “Nao h4 alids realidade sem ideologia” (Orlandi, 2000,

p. 48).

Os conceitos de Althusser, acerca da ideologia, influenciaram diretamente a corrente
francesa da AD. Esse autor, ao formular sua tese, se opde a concepcao simplista de ideologia

como representagdo mecanica da realidade:

A ideologia é a maneira pela qual os homens vivem a sua relagcdo
com as condicbes reais de existéncia, e esta relacdo é
necessariamente imagindria. (...). A ideologia se materializa nos atos
concretos, assumindo com esta objetivacdo um cardter moldador das
acées. (...) a prdtica sé existe numa ideologia e através de uma
ideologia (Althusser apud Branddo, 1993, p. 22-23).

Portanto, ao transferir tais observagdes de Althusser para o contexto dessa pesquisa,
pode-se deduzir que o fato de os alunos terem apontado a professora ‘Elisa’ enquanto
detentora de autoridade pedagdgica, se dd por ela apresentar, cotidianamente, uma pratica
discursiva que condiz com as significa¢des trazidas também pelo grupo de alunos ouvidos.
Veremos, no préximo capitulo, que a prética apresentada pela professora parece estar de
acordo com as significacdes apresentadas pelos alunos do que vem a ser autoridade,
apontando para uma rede discursiva que afirma o lugar do professor enquanto mestre. Essa
relacdo pratica/ideologia pode ser evidenciada nos seguintes recortes discursivos, retirados

das varias entrevistas realizadas com esses alunos:

“Pode olhar no caderno [...] de todo mundo que é... que é o caderno
que tem mais tarefa. E o mais organizado” (Aluna 19 — 10 anos).
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“Ela explica tudo, dd muita aten¢do pra gente. Se a gente ndo
entende, a gente pergunta, ela responde... com calma com atencdo”
(Aluna 30 — 11 anos).

Tais recortes sugerem que “a ideologia pensada a partir da linguagem € vista como
mecanismo estruturante do processo de significagdo” (Orlandi, 2000, p. 96), ja4 que é algo
inerente ao signo em geral. Conseqiientemente, esta ndo se distancia da prética enquanto

atitude propria da realidade.

Entdo, segundo Haroche, cada formacdo ideoldgica ‘“Constitui um conjunto
complexo de atitudes e representacdes que ndo sdo nem individuais nem universais mas se
reportam, mais ou menos diretamente, as posicoes de classe em conflito umas com as outras”
(Haroche apud Orlandi, 1987, p. 27). Orlandi trabalha essa idéia afirmando que “as formagdes

discursivas sdo formacdes componentes das formagdes ideoldgicas” (Orlandi, 1987, p. 27).

Concordando com Haroche , ndo se pode afirmar que uma formacdo ideolégica seja
individual (pertencente apenas a um individuo, sendo portanto origindria dele) e nem sequer
universal (podendo ser generalizada). Cada um, de acordo com seu momento histérico e
posic@o ocupada neste dado contexto, constituird continuamente suas formagdes ideologicas e
discursivas. Estas, entretanto, nao sdo fixas, podendo ser reformuladas caso o sujeito mude de
posicdo socio-histdrica. Isso equivale a dizer que uma formacao discursiva ndo € “uma tnica
linguagem para todos”, é como “falar diferentemente falando a mesma lingua”. Portanto, o
que se tem sdo “vdrias linguagens em uma tinica” (Branddo, 1993, p. 39-40). E por isso que se
sustenta que um mesmo dizer pode conter diferentes sentidos por se inscrever em formagdes
discursivas distintas. O sujeito é, entdo, pré-construido por redes discursivas que lhes dao
significacdes. Dentre suas formacdes discursivas hd uma que é dominante. Dessa forma, ao

discursar, o sujeito expde sua historia e revela seus sentidos.
Se até aqui nos detivemos na apresentacdo do conceito de formacgado ideoldgica, vale

destacar que na AD a formacdo discursiva é aquilo que dd materialidade a formacao

ideoldgica.
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Para AD, a fim de que se possa fazer a andlise de uma formacdo discursiva, é
necessario descrever os enunciados que a compdem, observando seus principios de

regularidade lingiiistica. Foucault fundamenta essa tese declarando que

Descrever uma formulacdo enquanto enunciado ndo consiste em
analisar as relacoes entre o autor e o que ele diz (ou quis dizer, ou
disse sem querer); mas em determinar qual é a posicdo que pode e
deve ocupar todo individuo para ser seu sujeito (Foucault apud
Branddo, 1993, p.29-30).

Por isso € que se pode afirmar que a AD “ndo estaciona na interpretacdo, procurando
um sentido verdadeiro oculto atrds do texto”. Ao contrdrio, ela se apdia em gestos de
interpretacdo, buscando apreender a materialidade lingiiistica determinante na produgao dos
sentidos do dizer (Orlandi, 2000, p. 26). Segundo essa pesquisadora, conforme explicitado
anteriormente, os estudos discursivos visam a pensar o sentido dimensionado no tempo € no
espaco das praticas do homem, descentrando a nocdo do sujeito. E por fazer uso do conceito
da formacdo discursiva, elaborado por Foucault, que Pécheux (1988) pode sustentar a
importancia da materialidade lingiiistica “que representa ‘na linguagem’ as formacdes

ideoldgicas que lhes sdo correspondentes” (Pécheux, 1988, p. 161).

Na AD o sujeito ndo é concebido como um ser unificante, possuidor de apenas uma
formacdo discursiva. Alids, esse sujeito €, antes, marcado por um sistema de dispersdo que
atua conforme as vdrias posicdes possiveis que o mesmo ocupa. Portanto, o discurso €
atravessado pela dispersao do sujeito decorrente das posicdes possiveis de serem assumidas

por ele no discurso.

A idéia do sujeito, enquanto atuante num sistema de dispersdo assumindo diferentes
estatutos no interior do discurso, em que diversas posicoes podem manifestar-se, segundo
Branddo, redimensiona o papel do sujeito no processo de organizacdo da linguagem,
eliminando-o como fonte geradora de significacdes. Dai poder inferir que o Discurso

Pedagdgico, aqui discutido, € composto por diferentes posi¢cdes discursivas.

Sustentada pela tese de Foucault, Brandao (1993) escreve que

Analisar o discurso é descrever os “sistemas de dispersdo” dos
enunciados que o compoem através das suas “regras de formacdo”.
Se eles apresentam um sistema de dispersdo semelhante, podendo
definir uma regularidade nas suas “formas de reparticdo”, pode-se
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dizer que eles pertencem a uma mesma formagdo discursiva
(Branddo, 1993, p. 41).

Dominique Maingueneau (1997) chama-nos a atencdo para o fato de que a toda
Formacao Discursiva é associada uma Memoria Discursiva (interdiscurso), constituida de
enunciados que ‘“repetem, recusam e transformam” outros enunciados. Este cariter de
reconfiguracdo do dizer € também resultante da mobilidade dos dizeres do sujeito enquanto
ser que € atravessado pela sua dispersdo. Assim dizendo, ele nos convoca a perceber que é

necessario definir uma formagao discursiva a partir de seu interdiscurso, € nao o contrario:

O interdiscurso consiste em um processo de reconfiguracdo
incessante no qual uma formagdo discursiva é levada (...) a
incorporar elementos pré-construidos, produzidos fora dela, com eles
provocando sua redefinicdo e redirecionamento, suscitando,
igualmente, o chamamento de seus proprios elementos para
organizar sua repeticdo, mas também, provocando, eventualmente, o
apagamento, o esquecimento ou mesmo a denegacdo de determinados
elementos (Maingueneau, 1997, p. 113).

Ou seja, no interdiscurso as formulagdes ja feitas e esquecidas, ao cairem no ‘“anonimato”,
como afirmam Courtine e Orlandi (2000, p. 34), oriundas de uma “voz sem nome” passam a
fazer sentido em “minhas” palavras. Entretanto, é sabido que aquilo que € dito carrega
consigo um ndo-dito que muitas vezes ndo € acessivel ao préoprio sujeito, significando, porém,
em suas expressoes (gesto, olhar, fala e at¢ mesmo em seu siléncio). Como diz Orlandi
(ibidem) “‘s6 uma parte do dizivel € acessivel ao sujeito pois mesmo o que ele ndo diz (e que

muitas vezes ele desconhece) significa em suas palavras”.

Considerar também o nao-dito é uma caracteristica marcante, inaugurada por esta

nova forma de leitura utilizada pelo dispositivo tedérico da andlise de discurso.

Um lingiiista que desenvolveu um trabalho sobre a teoria da “Semantica
Argumentativa” foi O. Ducrot. A teoria defendida por esse pesquisador distinguiu, na origem
de sua reflexdo, diferentes formas implicitas de ndo-dizer: o pressuposto e o subentendido.
Para ele, o pressuposto (ndo-dito) deriva propriamente da instancia da linguagem, que é o
posto (dito). Ou seja, “O posto (o dito) traz consigo necessariamente esse pressuposto (ndo
dito mas presente)”. J4 o subtendido deriva daquilo que se dd em contexto. Uma

demonstracdo que este autor nos da pode ser observada na frase: ‘“Deixei de fumar”. Segundo
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ele, o pressuposto é que eu fumava antes . Porém, o motivo, por exemplo, fica como
subentendido. Para Ducrot “o subentendido depende do contexto. Ndo pode ser asseverado

como necessariamente ligado ao dito” (Ducrot apud Orlandi, 2000, p. 82).

Analisando as formas do ndo-dizer, presentes na pesquisa, sob a 6tica de Ducrot, ao
nos reportarmos ao recorte discursivo que retrata a fala da professora ‘Elisa’ no que se refere
ao Projeto Biblioteca, podemos visualizar claramente o que ele denomina como pressuposto e

subentendido.

“(...) igual aquele projeto que a escola fez, que ndo virou nada, da
Biblioteca, né?! (...) Depois ndo deu certo. Mas, eu ndo levava os
meninos pra ld a toa. Eu jd ia com o material escrito pra eles
pesquisar pra eles responder, pra td ali ocupado” (Professora
‘Elisa’-30 anos).

Na fala “Mas, eu ndo levava os meninos pra 14 a toa. Eu ja ia com o material escrito ...”, o
pressuposto € que ‘“alguém” levava os alunos para a Biblioteca sem planejamento, sem
objetivos definidos e ainda sem a devida preparagdo. Entretanto, ao analisar o todo do recorte,
fica subentendido o motivo pelo qual esse “alguém” agia dessa forma, e ainda por que o
referido projeto “ndo virou nada”, “ndo deu certo”. Merece ainda destaque neste dizer da
professora ‘Elisa’, o conectivo “mas” que na AD se constitui como marca lingiiistica
histérica, que ao comparecer na fala, demarca posi¢do, além de contrapor a uma idéia
anterior. Mesmo que, como € o caso, esta idéia nao seja materializada na forma concreta da

lingua.

Conforme Orlandi “Na andlise de discurso, ha no¢des que encampam o nao dizer: a
noc¢do de interdiscurso, a de ideologia, a de formacgdo discursiva” (Orlandi, 2000, p.82). Eis ai
o0 interesse em estar constantemente retomando tais conceitos neste estudo, vez que eles ao se
interagirem, complementam-se e abarcam idéias fundamentais para a AD. Assim como uma
“formacao discursiva pressupde outra”, a exemplo desta interacdo, “o que ja foi dito mas ja
foi esquecido tem um efeito sobre o dizer que se atualiza em uma formulacido”. Sendo assim,
concepcdes como as ja citadas — formacao discursiva, interdiscurso / memoria discursiva e

tantas outras aqui trabalhadas — nao podem ser concebidas isoladamente.

Sabe-se que o discurso é uma pratica social, e enquanto tal, produz efeitos entre

interlocutores, estando sempre “em aberto”, disponivel a novos gestos de interpretacdo.
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Assim, havendo sempre um ndo-dito contido num dizer, ele estard, na sua materialidade,
significando algo (diferente ou ndo), para quem o diz e para quem se diz, em relagdo a outros

discursos no conjunto das praticas sociais. A esse respeito, Orlandi (2000) escreve que

O discurso, por principio, ndo se fecha. E um processo em curso. Ele
ndo é um conjunto de textos mas uma prdtica. E nesse sentido que
consideramos o discurso no conjunto das prdticas que constituem a
sociedade na histéria, com a diferenca de que a prdtica discursiva se
especifica por ser uma prdtica simbolica (Orlandi, 2000, p.71).

Na AD o ndo-dito também pode ser trabalhado de outra forma: o siléncio. Vocédbulo
este que, nesse dispositivo de acordo com Orlandi, “pode ser pensado como a respiracdo da
significacdo, lugar de recuo necessdrio para que se possa significar, para que o sentido faca
sentido” (Orlandi, op. cit., p. 83). Para essa autora (1997, p.23) que trabalha as formas do
siléncio, percebendo-o enquanto detentor de significancia propria, “O siléncio € garantia do
movimento de sentidos. Sempre se diz a partir do siléncio”. Dizendo isso ela esclarece que,
em sua perspectiva, o siléncio nao é o “tudo” da linguagem, assim também niao representa o

“nada”. E antes

A possibilidade para o sujeito de trabalhar sua contradi¢do
constitutiva, a que o situa na relagdo do “um” com o “muiiltiplo”, a
que aceita a reduplicacdo e o deslocamento que nos deixam ver que
todo discurso sempre se remete a outro discurso que lhe dd realidade
significativa (Orlandi, 1997, p.23).

O siléncio aqui também € considerado condi¢do necessdria para a fala, além de ser

fundamento necessario ao sentido.

Entdo, o siléncio também traz dizeres passiveis de “escuta” por se encontrar repleto
de sentidos. Um interlocutor atento é capaz de captar, mediante o siléncio daquele com quem
estabelece a interlocucdo, um dito que, por diversos motivos, reconfigurou-se em um nao-

dito.

Orlandi (2000) distingue duas formas de siléncio: o siléncio fundador e o
silenciamento ou politica do siléncio. No siléncio fundador o nao-dito faz com que o dizer
signifique. Nesse caso, enunciados nao concluidos, “como horizonte, como iminéncias de
sentido” deixam o dizer em aberto permitindo que o “sentido possa sempre ser outro”

(Orlandi, 2000, p. 83).
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Ao reportar aos dizeres da professora ‘Elisa’, quando esta foi questionada sobre
“como € assumir a profissdo de professora hoje”, se atentarmos para o seu discurso, podemos
nele observar um siléncio fundador que, aparentemente, aponta para a dificuldade de dizer

sobre...

“Ah, eu acho que ser professora hoje, a gente td assim [...]", é muito
dificil né?! Tem que ter muita disposicdo, muita! Porque, o tempo
todo que a gente td na sala de aula, é muito assim, consome muito a
gente [...]. Desgasta vocé, vocé fica ali assim... [...], a ndo ser que
vocé ndo tenha compromisso” (Professora ‘Elisa’ — 30 anos).

Ao deixar de completar o dizer, via palavra, a professora “abre um espaco” para que outro o
faca. Como ja mencionado, nesse caso, o sentido pode acabar sendo outro. Ha nesse caso,
“um lugar que permite a linguagem significar (...) dando indicio de uma totalidade
significativa” (Orlandi, 1997, p. 70). E por isso que aqui se reporta ao siléncio como horizonte

e ndo como uma falta.

O silenciamento ou politica do siléncio, por sua vez, se apresenta dividido em duas
vertentes: siléncio constitutivo e o siléncio local. Na primeira vertente, “uma palavra apaga as
outras palavras (para dizer € preciso ndo-dizer: se digo ‘sem medo’ ndo digo ‘com coragem’)”

(Orlandi, op. cit. p. 83).

No chamado siléncio local o que existe, conforme esta mesma autora, € algo da
ordem da censura: “aquilo que € proibido dizer em uma certa conjuntura (é o que faz com que
o individuo ndo diga o que poderia dizer), fazendo com que haja sempre siléncio
acompanhando as palavras” (Orlandi, 2000, p. 83). Esse tipo de siléncio também pode ser
percebido quando o sujeito comeca a pronunciar determinada palavra que “nao deveria ser
dita”, entretanto, ji o tendo feito, se possivel, a submeteria a um apagamento. Ainda
discorrendo a cerca de “como € assumir a profissdo de professora hoje”, a professora ‘Elisa’
estando inserida em um contexto em que o “Discurso Pedagégico” em seu carater tradicional
¢ refutado por muitos, vé-se apreensiva por utilizar o termo “acatava’, ao se referir a “antiga”

postura dos alunos de “obedecer” aos mandos do professor, sem questionamento. Nesse

momento, o silenciamento local pode ser observado:

15 ; A ; .
No contexto dessa pesquisa, os momentos de siléncio sdo representados pela simbologia “[...]".
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“hoje, 0 nosso aluno ndo é mais aquele aluno de antigamente, que
pegava tudo assim: ‘tic’, sO... pronto. Vocé falava e ele acat [...] ndo.
Ele questiona muito a gente... Né, eu tenho meninos, que... me
colocam... ‘tia, mais isso é assim mesmo?’ Tem aqueles que deixam
passd..., mas tem outros que ndo deixam ndo” (Professora ‘Elisa’ —
30 anos).

Diante do exposto, percebe-se que o sujeito ndo € possuidor de apenas um discurso,
e que este nem sempre se encontra materializado na lingua na forma do dito. Entretanto,
somente serd possivel dar voz a este dizer, captando os sentidos, a medida que este for ouvido
por uma escuta atenta que lhe permita ter acesso ao discurso como um todo, a fim de perceber
como ele produz significados. Orlandi (2000), com muita propriedade, faz uma sintese
mostrando a trajetéria a ser seguida por aqueles que tém a pretensdo de se aproximar dos

sentidos de uma enunciagao, por meio da AD:

Na dispersdo de textos que constituem um discurso, a relacdo com as
formas discursivas é fundamental, por isso, no procedimento da
Andlise, devemos procurar remeter os textos ao discurso e esclarecer
as relagcées deste com as formagées discursivas pensando, por sua
vez, as relacoes destas com a ideologia. Este é o percurso que
constitui as diferentes etapas da andlise, passando-se da superficie
lingiiistica ao processo discursivo. Correspondentemente, passamos
pela andlise dos esquecimentos e chegamos mais perto do real dos

sentidos na observacgdo das posicoes dos sujeitos (Orlandi, 2000, p.
71).

Mediante a escuta dos dizeres da professora ‘Elisa’ e de seus 39 alunos que se deu a
partir de entrevistas gravadas, pretende-se, no préximo capitulo, trilhar esse percurso da AD,
exposto por Orlandi, na expectativa de apreender algumas das multiplas significacdes que

esses sujeitos dao ao exercicio da autoridade pedagdgica.
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CAPITULO 111

Analise das Entrevistas

Pensar autoridade pedagdgica a luz dos sujeitos da pesquisa implica, como foi dito
nos capitulos anteriores, ouvir os seus dizeres, considerando os processos discursivos nos
quais estdo inseridos. Portanto, buscar perceber como, para esses, a relacdo de autoridade,
saber, poder se consolida no contexto escolar requer apreender os sentidos dados em seus

discursos.

Assim, esse capitulo tem por objetivo apresentar os discursos da professora e dos
alunos sujeitos da pesquisa, acerca do exercicio da autoridade pedagédgica, tendo como foco
de observacao suas significagdes sobre a prética docente. Para tanto, foram consideradas as
condi¢des de producdo destes, sendo que, ainda, se fez necessdrio estabelecer relacdo entre

tais dizeres e a memoria, buscando remeté-los a possiveis formagdes discursivas.

Conforme se pode observar no decorrer do trabalho, as multiplas significacdes dadas
ao tema autoridade foram evidenciadas durante todo o processo de execugdo desse estudo,
desde a escuta feita das falas da professora e dos alunos envolvidos, até as distintas

abordagens, ja explicitadas, elaboradas pelos tedricos aqui consultados.

Considerar os variados sentidos de um tema implica conceber que nao tendo este um
unico sentido, nem sequer um sentido fundado em si mesmo, deve, antes, ser analisado
enquanto parte de um “campo discursivo” que, por sua vez, € constituido de varias formagdes
discursivas, formuladas por sujeitos que ocupam posi¢des distintas que, possivelmente, se

alteram conforme a situa¢do. Para Maingueneau (1997)

O “campo discursivo” é definivel como um conjunto de formacoes
discursivas que se encontram em relagdo de concorréncia, em sentido

70



amplo, e se delimitam, pois, por uma posi¢cdo enunciativa em uma
dada regido (Maingueneau, 1997, p. 116).

Portanto, as entrevistas realizadas com os sujeitos da pesquisa assim como 0s textos
produzidos pelos alunos apontam para campos discursivos em que temos formacdes
discursivas, apresentando tracos que podem ser remetidos ao que € considerado neste trabalho
como Discurso Pedagdgico. Tracos esses que, decorrentes da memoria discursiva, acabam
falando de um lugar ocupado por quem, de alguma forma, j4 esteve em contato com praticas

pedagégicas de natureza autoritéria.

Uma marca discursiva que comparece nos discursos aqui analisados, enquanto
materialidade lingiiistica, € a expressao ‘compromisso’ que nos remete a um fazer pedagdgico

sustentado pela autoridade.

Convém ressaltar que constitui, enquanto ‘“espago discursivo” da professora
entrevistada, os lugares da familia e da escola como modelo identificatério no exercicio da
autoridade. Nesse ponto nos remetemos ao conceito de espaco discursivo trabalhado por
Mainguenau (1997), “O ‘espaco discursivo’, enfim, delimita um subconjunto do campo
discursivo, ligando pelo menos duas formacdes discursivas que, supde-se, mantém relagdes
privilegiadas, cruciais para a compreensdo dos discursos considerados” (Mainguenau, 1997,

p. 117).

Conceber os dizeres aqui analisados como integrantes de um campo discursivo do
qual fazem parte distintos espacos discursivos, evoca-nos, necessariamente, conforme ja foi
dito, remeté-los a uma formacgdo discursiva que, mesmo se mostrando dominante em
determinado contexto, poderd se interagir com ‘“novos elementos” de outras formagdes
discursivas , gerando diferentes significagdes, colocando em jogo as formagdes discursivas ali

existentes (Roure, 1999, p. 60).

Conforme ja explicitado, a constituicao do individuo em sujeito ocorre pela via do
discurso/palavra em relacdo com a exterioridade: o Outro. “O sujeito ndo € um sujeito-em-si,
livre de toda determinagdo, ele é um sujeito socialmente (culturalmente, historicamente)
constituido (determinado)” (Orlandi, 1990, p.178). Por isso dizer que, em contato com as

diversas formacdes discursivas, € que vai sendo construido aquilo que significa o sujeito.
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Portanto, a partir da interacdo com o discurso do Outro, o sujeito € interpelado/transformado

continuamente.

Transportando essas elaboracdes para o presente estudo, ao tomar o discurso dos
sujeitos da pesquisa para andlise, € possivel perceber o quanto os alunos sdo interpelados pela
pratica discursiva da professora sendo constituidos pelos seus sentidos. Em suas enunciacoes,
os educandos revelam a forma como o docente € significado no cotidiano escolar: aquele que

“passa tarefa, explica, corrige, conversa com a gente, da aten¢ao” (Aluno 24 — 10 anos).

Entdo, para melhor apreender o lugar de onde falam esses sujeitos e a posicao
ocupada por estes, considerando suas marcas discursivas e ideoldgicas, caracterizaremos a
seguir suas Condi¢des de Producgdo, buscando, ao reportar aos contextos sdcio-culturais nos

quais se inserem, possibilitar a apreensao de alguns dos sentidos de seus discursos.

3.1 — Apresentando as Condic¢oes de Producao do Discurso

Sabe-se que nenhum discurso deve ser analisado isoladamente sem que se coloque
em questdo sua historicidade, de forma a remeté-lo a uma rede discursiva que o envie a outros
dizeres. Observar de onde se fala, quem, o qué e para quem se fala é necessario, vez que “as
palavras significam pela histéria' e pela lingua” (Orlandi, 2000, p. 32). Segundo essa autora
(ibidem), “O dizer nao é propriedade particular. As palavras ndo sdo sé nossas — (...) o que é

dito em outro lugar também significa em ‘nossas’ palavras”.

Dessa forma, fazer uma incursdo apresentando os contextos em que se inscrevem o0s
sujeitos da pesquisa se faz necessario, a fim de melhor visualizar as condi¢des de producgdo de
seus discursos. Entdo, inicialmente faremos uma abordagem sobre os principios basicos que
regem os Ciclos de Desenvolvimento Humano, organizacdo escolar essa que retrata um viés
do contexto amplo no qual estdo inseridos a professora e os alunos pesquisados. Em seguida,
exibiremos alguns dados acerca da escola (I6cus da pesquisa) e dos referidos sujeitos do

estudo no intuito de mostrar seus contextos imediatos.

! “Para o analista de discurso a histéria estd ligada a prdticas e ndo ao tempo em si. Ela se organiza tendo
como pardmetro as relacdes de poder e de sentidos, e ndo a cronologia” (Orlandi, 1990, p.35).
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3.1.1 - Ciclos de Desenvolvimento Humano e Autoridade Pedagogica — A Historia de

uma Pratica

Conforme relatado no PME (Plano Municipal de Educacdo — Férum Goiania, 2004),
a grande quantidade de reprovacdo no sistema educacional brasileiro provocou, durante
muitos anos, uma distor¢ao idade-série levando inimeros adolescentes a fazerem parte da
mesma classe de criancas iniciantes no processo de escolarizacdo. Portanto, além da exclusao
vivenciada por esses estudantes, havia ainda, de acordo com este documento, um “descaso”
por suas herancgas culturais, além da supervalorizacdo de seus aspectos cognitivos (PME,
2004, p.24). Dessa forma, tornou-se urgente ndo s assegurar o acesso da crianca a escola
publica e gratuita, quanto garantir sua permanéncia ‘“com sucesso” no que se refere ao

aprendizado.

Nos anos 90, os Ciclos passaram a ter repercussdes mais amplas a nivel nacional, a
partir da experiéncia paulista e da Escola Plural de Belo Horizonte. Essa repercussao se deu
com maior énfase com o surgimento da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional
(Lei n. 9.394/96), que flexibilizou, em seu artigo 23, a organizacdo do ensino bdsico

brasileiro:

A educacgdo bdsica poderd organizar-se em séries anuais, periodos
semestrais, ciclos, alterndncia regular de periodos de estudos, grupos
ndo-seriados, com base na idade, na competéncia e em outros
critérios, ou por forma diversa de organizagcdo, sempre que o
interesse do processo de aprendizagem assim o recomendar (Lei n.
9.394/96, art. 23).

A LDB/96 vem através de seu texto dar sustentabilidade a proposta dos Ciclos, cujos
projetos politicos se voltam para a autonomia da escola, possibilitando que as mesmas

formulem suas proposicoes educativas contextualizando-as conforme o perfil dos educandos.

Em Goiania, no ano de 1998, 39 escolas municipais foram convidadas a participar,
em cardter experimental, da implantagdo do projeto pedagdgico “Escola para o Século XXI”
que propunha a implementacdo gradativa dos Ciclos I (alunos de 6 aos 8 anos), Ciclo II
(alunos de 9 aos 11 anos) e Ciclo III (alunos de 12 aos 14 anos) e as Classes de Aceleracdo da

Aprendizagem (que atendia alunos em defasagem idade-série). Em 1999, 50 escolas ja
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estavam integradas a esse projeto. No inicio da gestdo 2001-2004, o projeto foi ampliado

atingindo as 143 escolas que atendiam o ensino fundamental.

Paralelamente ao processo de implantacdo dos Ciclos, a rede municipal de ensino
propiciou encontros com a participacdo dos profissionais da educacdo, com equipes
pedagdgicas que, juntamente com os professores, buscavam debater sobre essa nova
perspectiva educacional, incluindo as “diversas concepcdes de educagdo, avaliacdo, inclusao
social, aprovagdo e reprovacdo, papel da escola, humanizacdo do trabalho escolar, entre

outras” (SME — Goiania, 2004, p. 23).

O Ciclo II passou entdo a ser organizado na totalidade das escolas municipais no ano
de 2002 e, em 2003, o Ciclo III foi implementado em todas as escolas da rede que atendiam a

esse agrupamento de alunos.

A implantacdo do Ciclo II na RME — Goiania, conforme mencionado, também
passou por um processo gradativo, que teve sua conclusdao em 2002, acampando, hoje, as 156
escolas municipais que trabalham com esse agrupamento. Por ser o grupo no qual (a época do
estudo) estavam inseridos os sujeitos da pesquisa, apresentamos aqui alguns dados
pertinentes a ele. Nesse Ciclo de Formacao, os alunos pré-adolescentes, que t€ém em média as
idades entre 9 a 11 anos, sdo assistidos por um coletivo de profissionais composto por
professores pedagogos e professores dos componentes curriculares especificos (professores de
areas afins). Estes componentes curriculares sdo aglutinados em quatro dreas do
conhecimento: expressao, ciéncias sdcio-histdricas e geograficas, ciéncias fisicas e bioldgicas,

matematica e lingua estrangeira (SME — Goiania, 2004, p. 38-39).

O Ciclo 1II, que possui duracdo de trés anos, trabalha com agrupamentos de alunos
que na seriagdo equivale as turmas de 37, 4* e 5* séries, sendo reunidos de acordo com as
idades. Assim, esse agrupamento, dentre tantas distingdes que apresenta com relagdo a
seriacdo, tem uma especificidade que € garantir aos grupos que a realizagcdo dos trabalhos seja
efetivada por todo o coletivo de professores pedagogos e de area, que buscam planejar as
atividades de forma integrada. Entdo, mesmo os alunos de 9 e 10 anos (3* e 4* séries seriadas)
sao atendidos por esse coletivo, o que contribui para uma formagao mais ampliada ja que cada
area traz suas visoes especificas, cooperando com a constru¢dao do conhecimento via trabalho

interdisciplinar.
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Contudo, esse tipo de organizacdo escolar é polémico no meio docente e na
sociedade em geral, essencialmente, no que se refere a progressao automatica. O docente que
outrora detinha um saber que o autorizava decidir sobre a aprovacdo ou nao de seus alunos,
hoje se vé capturado por outra realidade. De repente, os professores que t€ém sua atuagdo
profissional inserida nesse “novo” contexto, viram-se desprovidos da possibilidade de
retencao dos alunos, o que, de certa forma, era (e ainda o €, em certas realidades) considerada
por estes e pela comunidade escolar em geral, um forte instrumento que garantia e dava
legitimidade ao trabalho pedagdgico. Na falta da avaliagdo como mecanismo passivel a uma
suposta reprovacao, servindo de “estimulo externo ao estudo ou controle moral, disciplinar”,
um significativo nimero de docentes se viu, e ainda se vé, portador de uma autoridade

pedagogica fragilizada, ou até mesmo inoperante.

Ao discorrer acerca de sua pratica pedagdgica, ‘Elisa’, referindo-se aos Ciclos, se
mostra “preocupada” afirmando achar essa realidade “complicada”, devido ao que chama de

“empurra, empurra’, quando se reporta a progressao automatica:

“Eu acho essa realidade de Ciclos tdo complicada... Na verdade vira
um empurra, empurra. ‘Vai pra ld porque vocé ndo aprendeu. Vai
pra ld porque vocé ndo aprendeu’ ... ‘Eu ndo vou fazer nada
porque... o professor ndo pode me... reter aqui mesmo... Eu ndo to
nem aft, eu vou passar. O fulano ndo fez nada e passou’. Entdo, é
complicado pra gente manter, né, essa autonomia da gente, em
relacdo [...]. Eu, por exemplo, na minha disciplina que eu trabalho
no Ciclo 1I, eu sempre tive muito problema em fechar nota. ‘Ah, tia’!
Aquela historia, né?! ‘Ah, tia mas... se ndo pode reprovd, por que vai
ter nota?’ Eu sempre mostrei pros meninos que era necessdrio fazer
trabalho, fazer pesquisa, ler...” (Professora ‘Elisa’ — 30 anos).

Sobre isso, ela continua assim:

(...) entdo, eu acho que o Ciclo ainda tem muita coisa ainda... Sou a favor do
aluno ter que provar que ele merece passar. Eu acho que o professor tem
que ter autoridade, autonomia pra falar: ‘oh se vocé ndo merecer vai ter que
ficar um ano aqui’. O aluno tem que saber que tem que ter capacidade pra ir
pra proxima etapa. Ndo é sé avango. Posso ser assim até arcaica nisso que
t6 falando (...). Mas, é a Lei. Ele tem direitos. Essa Lei tal, né, pode ir pra
frente... Entdo... nossa autoridade... [...] fica assim: ld embaixo”.
(Professora ‘Elisa’ — 30 anos).

Portanto, mediante esse depoimento realizado pela professora pesquisada sobre um

dos aspectos da prética pedagdgica na perspectiva dos Ciclos, verifica-se que esta realiza uma

75



“critica” aquilo que é considerado um dos norteadores desse tipo de organizagdo do ensino: a
progressdao automadtica. Sabe-se que esta progressao tem como fundamento principal agrupar
os alunos de acordo com a idade, mesmo que haja algum que, por variados motivos, ndo tenha
atingido plenamente os objetivos referentes aos conhecimentos escolares previstos para
aquela etapa. Assim, o aluno € ‘promovido’, juntamente com seus pares, na expectativa de

que na etapa seguinte possa atingir o nivel esperado.

Ao realizar essa enunciacao, ‘Elisa’ parece-nos apontar, mediante o seu discurso, as
condi¢des de producdo de um dizer, que pensamos ser para esta, constituidor de uma pratica
pedagégica que, de certa forma, se contrapde ao discurso pedagdgico elaborado a partir dos
Ciclos de Desenvolvimento Humano. Com relacdo a progressdo automatica aqui descrita, os
dizeres acima dao pistas que indicam a ndo concordancia da professora com esta dindmica,
assim como o seu descontentamento com tal postura evidenciada pelos Ciclos, afirmando que
a mesma desautoriza o professor, expondo-o a uma falta de autonomia. Mesmo assim, a
professora entrevistada se diz empenhada em realizar o seu trabalho buscando com que os
alunos executem as atividades, pesquisem, leiam... Portanto, explicitando sua concepc¢ao de
ensino, nessa formacdo discursiva ao contrdrio da nota ‘Elisa’ apresenta “trabalho”. Porém,
via contrato, o aluno deve, trabalhando, provar que merece passar. O merecimento € do aluno

em funcdo do trabalho exercido por ele.

Vivenciando concretamente esse impasse, a efetivacdo dos Ciclos nas escolas se
torna agastada, gerando conflitos e embates ideoldgicos produzindo, a primeira vista, em
todos os envolvidos, de acordo com Roure (2003¢) sentimentos de divida e angustia, além de,
até certo ponto, de forma inconsciente, instigar em alguns educadores uma certa

“desresponsabilizacdo” no desempenho dos educandos.

(...) a substituicdo quase automdtica do saber do professor
constituido no decorrer de sua vida por um saber dito mais cientifico,
produzido por tedricos e especialistas, desloca-o da posicdo de
sujeito suposto saber, abolindo de forma consegiiente a sua
autoridade de mestre. Desautorizado em seu saber, numa postura que
o faz delegar ao sistema a aprovacdo de seu aluno, como se implicar
com o desempenho deste? Alids, penso apreender em situacoes como
estas uma espécie de desresponsabilizacdo do professor diante do
desempenho escolar de seu aluno. O que ndo significa afirmar que tal
prdtica se dé de forma consciente e intencional. Alids é bom lembrar
0 quanto essa forma de organizagdo tem produzido sentimentos de
divida e angiistia em todos que acompanham de perto tal

76



progressdo: professores, equipe pedagdgica, familia etc (Roure,
2003c, p. 349-350).

Gomes (2004), em consonancia com Roure, também expde suas preocupagdes sobre
a progressao automdtica defendida pelos Ciclos, no sentido que esta veio provocar um clima
de tensdo e conflito no interior da escola, na medida em que, ao descartar a possibilidade de
retencdo, altera o sistema de controle na sala de aula, suscitando uma falta de poder por parte
do professor. Esse mesmo autor chama a aten¢do para a probabilidade de que em

17 . N .
7", os educadores, em sinal de resisténcia,

conseqiiéncia de inovagdes “instadas por decreto
“abandonem o aluno com baixo aproveitamento, desresponsabilizando-se por ele”. Assim,

para Gomes, dentre as vérias tensdes vivenciadas pelos docentes nessa arena conflituosa,

uma das mais dificeis veio a ser a alteragdo do sistema de controles
na sala de aula, sem o poder da sancdo maior da reprovacdo ,
sancdo essa que estd relacionada com capacidades cognitivas, mas
também com comportamentos e atitudes dos alunos, sujeito a
julgamentos e avaliagbées por caminhos ndo raro preconceituosos.
(...). Em consegiiéncia, os professores detém a se opor as inovagoes e,
instados por decreto a mudar prdticas arraigadas, conseguem ndo
raro cumprir formalmente a legislacdo e as normas sem modificar a
avaliagcdo e suas representagdes, empurrando a reprovagdo para o
fim do ciclo bdsico, ou ainda, abandonando o aluno com baixo
aproveitamento e desresponsabilizando-se por ele (Gomes, 2004, p.
45).

Ao realizar suas andlises acerca dos Ciclos e das mudangas que esses acarretam ao
meio escolar, esse mesmo autor avalia que tais mudangas da escola se realizam, coexistindo
processos incongruentes que envolvem freqiiente posi¢ao reformista de cima para baixo, sem
as discussdes e o acompanhamento requerido, gerando resisténcias: “Ao contrdrio, parece que
se convocaram os soldados para uma guerra sem que eles estivessem preparados e

convencidos da legitimidade desta” (Gomes, 2004, p. 25).

As inquietagdes colocadas por esses autores, € que sdo compartilhadas por tantos
outros, parecem-nos pertinentes, visto que € sabido que concepcdes ideoldgicas trazem
consigo toda uma bagagem sécio-cultural que, por melhores que sejam as inteng¢des, nao sao
mudadas num estalar de dedos, muito menos, incorporadas na integra, por um anseio de

terceiros. Que as inovagdes em geral trazem tensdes e conflitos € histérico. Entretanto, se bem

7.0 termo decreto utilizado pelos autores, aqui citados, é aplicado a implantagdo dos Ciclos por lembrar uma
acdo imposta “por ter sido emitido por autoridades superiores do ensino que se expressam por decretos,
portarias, instrugoes normativas” (Sousa, 1999, p. 96) .
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fundamentadas e trabalhadas sucessivamente com aqueles implicados diretamente, sem
davida, tém maiores condi¢des de serem apreendidas. Por outro lado, “modificar a avaliagcdo e
suas representacdes’” tanto no meio docente quanto discente, ao que parece, também tem se
constituido como um grande entrave. Possivelmente, tais mudancas levardo ainda algum
tempo para serem realmente assimiladas e vivenciadas. Ainda mais quando a representacao da
avaliacdo, enquanto instrumento que aprova ou reprova, ainda coexiste em inumeras
instancias sociais. Portanto, levar em conta os motivos da oposi¢do de vérios professores ao
Ciclo, nesses primeiros anos de implantacdo € necessdrio, ainda mais que, segundo Sousa

(1999),

a proposta ndo considerou o valor de referéncia historica dessas
representacoes e a relacdo com seu papel. Sentindo-se questionados
no seu papel e instados a modificar, “por decreto”, uma prdtica,
reagiram e conseguiram cumprir a legislacdo sem mudar sua prdtica
avaliativa e suas representacoes (Sousa, 1999, p. 96).

A esse respeito, Vitor Paro (2001) mostra que a nova postura de aprovacio
automdtica dos Ciclos requer uma definicdo de valores que vise, basicamente, a superar
antigas concepgoes e praticas. “O que se nota € a flagrante auséncia de medidas direcionadas
para a transformacao das concepg¢des e das posturas praticas dos educadores” (Paro, 2001, p.
97). Os debates, em geral, tanto ao nivel da sociedade civil, parlamentar ou juridica, sdao
positivos, pois € mediante as discussdes, que as questdes, ao serem levantadas, sdo repensadas
e reavaliadas possibilitando avancos, inclusive no que se refere a nossa realidade educacional.
Entretanto, em relacdo aos Ciclos, ao considerar as conquistas ja obtidas, Barretto e Mitrulis

(1999) alertam que

E no plano das representacdes sociais e da cultura pedagdgica que se
encontram os maiores desafios a introducdo de inovagdo. (...) Sem a
adesdo desses diferentes segmentos sociais nenhuma medida, por
mais defensdvel que seja no plano do idedrio politico e pedagogico,
logrard sucesso no dominio das prdticas que tém impacto nos
processos de mudancas sociais. Os Ciclos ndo se implantam por
decreto! (Barretto e Mitrulis, 1999, p. 43).

E notério que as medidas tomadas na verticalidade dos decretos, por ndo serem
confrontadas com outras perspectivas, e nem compartilhadas de forma a serem conhecidas
suas origens e necessidades, sdo em geral repudiadas e fadadas a atitudes pre(conceituosas).

Uma vez originadas por uma necessidade social, as medidas devem ser discutidas ampla e
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incansavelmente, para que diante variados pontos de vista, possam aproximar-se de um

minimo de consenso na tentativa de serem, ao menos, consideradas.

Conforme publicado em documentos da SME, com a referida proposta de
organizacdo, pretende-se ressignificar a escola como espaco de formacdo e ndo sé de

aprendizagem. Dai, entdo, a justificativa para a nova concepg¢ao de avaliacdo.

Pretende-se romper com a cultura que reprova, expulsa e exclui o
educando, em nome de uma qualidade que se resume em aquisicdo de
conteiidos disciplinares avaliados de forma estanque. As vivéncias
formativas com os pares e as demais dimensées do ser humano tém
sido negligenciadas em virtude da énfase no aspecto cognitivo que se
baseia em uma visdo ideal de individuo intelectualmente preparado
para o mercado de trabalho (SME — Goidnia, 2001 — 2004, p. 19).

‘Elisa’, porém, demonstra “cautela” e “apreensdo” no que se refere a sua pouca (ou
nenhuma) confiabilidade no formato o qual o Ciclo de Desenvolvimento Humano tem se

apresentado a seus olhos:

“(...) eu acho que o Ciclo ainda tem muita coisa ainda... Eu sei que
¢ moda... é modismo, né, ‘¢ tudo de bom o Ciclo’. Mas ndo é... Ndo
é tudo de bom. Na minha opinido pode até ser... que funcione.
Como tem gente que fala que funciona. Mas eu ndo acredito”
(Professora Elisa, 30 anos)”.

A “preocupacdo” da professora acerca dos Ciclos, denunciada em sua fala, sugere o
fato de que o contexto amplo a partir do qual ela se pronuncia e que circunda as Condig¢des de
Producdo € histérico, ideoldgico, fazendo parte de uma conjuntura social, que deve ser

considerada na apreensao dos efeitos de sentido. Para Orlandi (2000),

O contexto amplo é o que traz para a consideragdo dos efeitos de
sentidos elementos que derivam da forma de nossa sociedade, com
suas instituicées, (...) no como organiza o poder, distribuindo
posicoes de mando e obediéncia (Orlandi, 2000, p. 31).

Percebe-se nesse ponto, no dizer de ‘Elisa’, a existéncia de mais de uma formacao
discursiva sugerindo a presenga de dividas em sua posicdo discursiva. Situado em meio a um
contexto amplo, o discurso da referida professora comparece aqui dividido entre duas
posicdes (favordvel ou ndo aos Ciclos), dividido ainda entre aquilo que pode ser dito (o Ciclo
¢ tudo de bom) e o que “ndo deve” ser dito (o Ciclo ndo € tudo de bom). Talvez, por

apresentar um interdiscurso determinado pelo discurso da Secretaria Municipal de Educagao,
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de seus professores, dos autores ja lidos e de tantos outros que, no momento, em relacdo a
esse tipo de organizagdo escolar, a docente ainda ndo consiga manter um fio discursivo sem
rupturas. Mesmo tomada por essa divida mediante suas Condi¢des de Producdo, com duas
formacodes discursivas “opostas”, ela procura construir sua pratica indo para além da discussao

dos Ciclos.

3.1.2 — A Escola ‘Primavera’

A escola a qual os sujeitos da pesquisa estdo vinculados trata de uma unidade de
médio porte, que pertence a Secretaria Municipal de Educacdo de Goiania. A referida escola,
aqui denominada ‘Escola Primavera’, possui 13 salas-de-aula, comportando uma média de 35
alunos por turma, de Ciclo I e II, nos turnos matutino e vespertino. J4 no noturno, a

organizagdo de ensino € seriada, tendo um nimero menor de alunos por turma.

A ‘Escola Primavera’, que estd situada em um bairro periférico da regiao Sudoeste
deste municipio, conta ainda com secretaria, biblioteca, sala de professores, “minudsculas”
salas de direcdo e coordenacdo, cozinha, banheiros, almoxarifado, e quadra de esportes
coberta. Com tal estrutura fisica, essa escola atende diariamente cerca de 980 alunos, desde

criangas até adultos.

3.1.3 - Os Alunos

Por se inserirem no contingente de discentes do Ciclo II da Rede Municipal de
Ensino de Goiania, os alunos integrantes da pesquisa sdao assistidos por um coletivo de
docentes dos quais fazem parte um certo nimero de professores de dreas especificas e
pedagogos (que, por sua vez, assumem disciplinas que ndao foram supridas por profissionais
da area), quantitativo esse, determinado previamente pelas Diretrizes Curriculares da SME

(Secretaria Municipal de Educacgao).

Assim, esses educandos compdem uma turma que pertence a segunda etapa do Ciclo
II, o que na seriac@o corresponde a 4* série do Ensino Fundamental (5° ano). Sao, portanto,

criancas e pré-adolescentes entre as idades de 9 a 11 anos.
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Tais alunos pertencem majoritariamente a um contexto socioecondmico do qual
fazem parte pessoas de classe média baixa, sendo que grande parte é filho de assalariados,
trabalhadores autébnomos ou que sobrevivem de empregos informais, cuja escolaridade
normalmente se resume ao Ensino Fundamental, Ensino Médio incompleto e/ ou completo e

com alguns casos de pessoas que estdo cursando o Ensino Superior.

Vale ainda ressaltar que, dos alunos entrevistados, grande numero reside nas
proximidades da escola tendo, entdo, facilidade no seu acesso. Apesar de a maioria morar na
companhia dos pais, compondo a chamada familia nuclear, hd aqueles que por inimeros
motivos sdo criados pelas avds. Contudo, muitas vezes, parte dessas criangas sai para as ruas
do bairro e setores adjacentes, em busca de brincadeiras e aventuras que ocorrem ao lado de
companhias  que, de alguma forma, também acabam consolidando-se como lagos
constituidores, podendo tornar-se modelos identificatérios. Além disso, a convivéncia com 0s
familiares, amigos, professores e outros vao contribuindo com as Condigdes de Produgdo de

suas enunciagoes.

Dessa forma, esses educandos ao trazerem em seus discursos uma formacao
ideoldgica que traz a idéia do que seja autoridade, do que € ser professor e até mesmo do que
€ ocupar a posi¢ao de aluno, estdo externando dentre suas formagdes discursivas, aquelas que
no momento surgem como dominantes. Assim, o lugar do autor, da autoria, da
responsabilidade, do trabalho, da palavra comparece em seus dizeres, apontando para uma
formacdo discursiva oriunda de um discurso fundador que diz do papel da escola que € de
educar, implicando em um contrato pedagdgico entre ensinar e aprender, inclusive num
contrato de cobranga. Ao que parece, a formacdo discursiva desses alunos em relacdo a
educagdo e ao papel do professor € construida a partir de um discurso pedagdgico que, mesmo
nao sendo dominante, aponta para significados que demandam do professor a assuméncia de
sua posicao de mestre. Sdo efeitos de um discurso que diz que a fungdo de professor deve ser
preservada. Esse discurso pedagdgico, que traz consigo um viés de natureza autoritdria, é
constituido a partir de uma formacao imagindria presente nas relacdes sociais e que, dessa
forma, comparece nas relagdes pedagdgicas estabelecidas no interior da escola. “O
autoritarismo estd incorporado nas relagdes sociais” (Orlandi, 1987, p. 32). E isso é o que dd

condic¢des aos alunos de falarem do que seja um professor autoritdrio ou nao.
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3.1.4 — A Professora ‘Elisa’

A professora aqui pesquisada integra-se ao grupo de educadores pedagogos que,
juntamente com os demais profissionais, realizam suas atividades de ensino na ‘Escola

Primavera’.

A referida educadora, conforme relatado nas entrevistas, € oriunda do Estado do
Tocantins, filha de uma familia de classe média em que o pai dedicou (e ainda dedica) sua
vida aos trabalhos com méquinas de beneficiamento de arroz e a mae, ao oficio de merendeira

escolar.

‘Elisa’ concluiu sua formacdo fundamental e média em seu estado de origem, local
onde iniciou sua docéncia. Em Goiania, graduou-se em Pedagogia pela Universidade Catdlica
de Goids e ap6s um ano, especializou-se em Métodos e Técnicas de Ensino pela Universidade

Salgado de Oliveira (Universo).

Assim, como a maioria de seus alunos, a professora ‘Elisa’ também reside nas
proximidades da escola. Entdo, tanto a comunidade com a qual convive, quanto seus pais,
professores, colegas de profissdo, as Secretarias de Educacdo com as quais manteve e/ou
ainda mantém vinculo, os alunos e tantos outros contribuem com a constru¢do de seu
interdiscurso, bem como com sua posicao discursiva. Posi¢do essa que, no que se refere a
dinamica pedagdgica, ao longo da pesquisa, aponta para o lugar de trabalho, responsabilidade,

cobranca (da escola em relacdo aos pais, aos alunos; dos pais em relacio aos filhos).

Ao considerar o contexto imediato em que os dizeres de ‘Elisa’ foram produzidos, é
importante levar em conta que este foi produzido por alguém, cujo contexto amplo, diz
respeito a um sujeito que teve uma formagao escolar com organizagdo de ensino Seriada, num
espaco de escola publica do interior do Estado do Tocantins que, ao que parece, valorizava os
principios de responsabilidade, acompanhamento dos pais em relacdo as atividades escolares

dos filhos, cobranga ...

“[...] parece que no interior ainda tem muito assim... aquele...
aquela... responsabilidade... Toda a comunidade. O ensino, parece
que mostra que interior ainda tem aquela é... a criagdo... parece
que os pais ainda tém mais tempo pra ficar acompanhando... td
cobrando mais dos pais...” (Professora ‘Elisa’ — 30 anos).
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Como contexto imediato, tem-se que a mesma € oriunda de uma familia cujos principios
foram sedimentados mediante criacdo recebida por parte de sua mae, que também se
constituiu enquanto modelo identificatorio, produzindo marcas discursivas. Assim, as idéias
de cobranca, severidade, acompanhamento familiar, responsabilidade, se fazem recorrentes

ficando marcadas ao longo de seu discurso:

“(...) para mim, que fui criada... é... a minha mde sempre foi muito
severa com a gente na escola. Desde criancinha minha mde era
daquela de acompanhar na escola, de ir para a escola sem avisar
para a gente, de cobrar nota, tudo” (Professora Elisa, 30 anos).

Tais recortes apontam para algumas de suas identificacdes, que servirdo de base para
ao analisa-los, podermos perceber suas Condicdes de Producdo e remeté-los a possiveis

Formacdes Discursivas.

A apresentacdo sdcio-historica dos sujeitos da pesquisa neste trabalho, situando-os
num contexto atual, possibilita-nos inferir sobre as Condi¢des de Producao de seus discursos
que sdo historicamente determinadas. Contudo, durante todo o percurso da pesquisa, tais
condi¢des continuardo sendo apresentadas, a fim de evidenciar as formagdes ideoldgicas e

discursivas destes, para retratar os seus significados sobre o exercicio da autoridade.

3.2 — Significando Autoridade Pedagogica: uma trilha rumo as Formacoes Ideologicas e

Discursivas

Visto que “os discursos sdo governados por formacdes ideoldgicas” (Brandado, 1993,
p. 38) e que essas sdo representadas pelas formacgdes discursivas, procuramos, nessa se¢ao,
compartilhar a escuta feita dos dizeres dos alunos e da professora pesquisada que revela suas
significacdes acerca da autoridade, vislumbradas em um espaco discursivo definido em
funcdo dos objetivos da pesquisa. Esse espaco discursivo se refere ao meio educacional visto

que a autoridade aqui investigada é, prioritariamente, a pedagdgica.

Ao serem instigados a falar sobre suas concepgdes a respeito de autoridade

pedagogica, alguns alunos, ao elaborarem seus textos, expuseram os seguintes dizeres:
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“Pra mim autoridade é uma pessoa falar e a outra se comportar.
Autoridade ndo é uma pessoa gritar com a outra, ndo é bater, é
simplesmente vocé ter razdo em alguma coisa e impor autoridade...
Tem professoras que acham que impor autoridade é gritar ou até
mesmo chantagear os alunos...

Autoridade todos tém, mas ndo sabem como usd-la” (Aluna 36 — 11
anos).

“Uma autoridade é uma professora que sabe lidar com o aluno (...) é
a professora falar com o aluno, explicar e conversar... Autoridade
ndo € aquela que a professora grita, grita e o aluno faz a mesma
coisa. Isso faz o aluno irritar e ele fica mais nervoso. Gritar ndo
adianta nada” (Aluna 30 — 11 anos).

Ambos recortes remetem-nos a alguns conceitos ja trabalhados que nos parecem
necessarios na discuss@do de uma prética docente marcada pela autoridade do mestre:
legitimacdao mediante um saber materializado pela fala, a posi¢do de mestre, o lugar da

palavra no exercicio da autoridade...

No primeiro recorte “autoridade € uma pessoa falar e a outra se comportar; (...) ter
razdo em alguma coisa e impor autoridade...”, faz-nos pensar que a autoridade passa pelo
processo da palavra sendo significada a partir do ato de “falar”’, que produz no aluno efeitos,
como por exemplo, de se “comportar”’. Os efeitos produzidos pela acdo de falar nos dizem
algo do contrato pedagégico firmado entre professor e aluno, estudado por filésofos como
Rousseau, em que um deve conduzir e o outro ser conduzido. Esse contrato, fundamentado

13 : 2z
pela palavra, “faz com que se considere o ato da fala como tendo um cardter contratual ou de

compromisso entre as partes” (Filho, 1990, p.9).

O discurso, enquanto produtor de prética social/acdo, induz a efeitos de sentidos.
Nesse caso, a autoridade produz um sentido de escuta em que comportar comparece como a

producgdo de um ato, significado pela escuta do outro.

H4, no referido recorte, um funcionamento discursivo que nos remete a refletir
sobre questdes discutidas no decorrer da pesquisa, da ordem do “respeito mediante a

legitimacdo de um saber”, assim como do uso da palavra enquanto lugar de autoridade.

E interessante perceber que a fala, em contraposi¢do ao grito, materializando a nao
utilizac¢do da coer¢do, for¢a ou persuasao no exercicio da autoridade, € outra marca discursiva
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que, ao compor o recorte apresentado, evidencia a concep¢ao de “obediéncia com liberdade”
(Arendt, 2000, p. 144), que, em sua esséncia, se contrapde aos termos utilizados pela aluna ao

7z

se referir ao que “ndo” € autoridade: “gritar, bater, chantagear”.

Nesse mesmo recorte, ao observar os dizeres “impor autoridade”, “Autoridade todos
tém”, que no momento se refere aos docentes e suas praticas pedagdgicas, a aluna parece
reportar-se a “posicao” de mestre que deveria ser ocupada por todos os professores, no
exercicio de suas atribui¢des. Esse discurso aponta para a idéia do professor enquanto
integrante de uma formacdo imagindria do aluno na qual deve, por principio, ocupar uma
posicdo distinta das demais no ambiente escolar. Portanto, ”impor sua autoridade” parece-nos
ser uma demanda dos educandos de que o professor ocupe o lugar de mestre no exercicio de
sua pratica. Marcados por suas distintas posi¢des, numa instituicdo escolar hd o lugar do
diretor, do professor, dos alunos que, sendo representado por formacdes imagindrias, compoe

a “imagem que eles fazem de si e do outro” (Brandao, 1993, p. 36).

Numa relacdo dicotdmica, mesmo o poder se configurando como algo intrinseco a
autoridade pedagdgica, sendo “clamado” pelos alunos no intuito de que o docente assuma o
lugar de mestre, ele também ¢é deparado com lutas contra o seu exercicio, que demonstram a
resisténcia, sustentada por relagdes de forgas, que coexiste dentro de sua prépria rede. Em

Foucault (2001a)

Qualquer luta é sempre resisténcia dentro da prépria rede do poder,
teia que se alastra por toda sociedade e a que ninguém pode escapar:
ele estd sempre presente e se exerce como uma multiplicidade de
relacées de forcas. (...) onde hd poder hd resisténcia (...). (Foucault,
2001a, p. XIV).

Assim, o “impor autoridade” materializado no texto da aluna, numa demonstra¢do de poder,
pode, numa dada rede discursiva em que o professor recorre a artificios como ‘“gritar,
chantagear”, ser caracterizado como agdo autoritdria, resultando em atitudes de resisténcia,

“possibilitando” a chamada crise da autoridade.

O segundo recorte discursivo aqui apresentado traz um enunciado repleto de
significacdes, constituido de marcas discursivas que reafirmam vdrias das consideracoes ja
realizadas. Tal elaboragdo, entretanto, acrescenta a idéia também trabalhada neste estudo que

€ a valorizacdo do discurso enquanto lugar ocupado pela palavra, principalmente nas acdes
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educativas. Ao dizer “Uma autoridade é uma professora que sabe lidar com o aluno (...) é a
professora falar com o aluno, explicar e conversar..” — a aluna parece-nos remeter a
autoridade pedagdgica a uma rede discursiva que, ao recorrer aos verbos lidar, falar, explicar,
conversar, reclama a presenga de praticas escolares atravessadas pelo uso da palavra/discurso,
manejados com autoridade . “A ferramenta do ensino € a palavra e, seja qual for o papel que
um professor escolha para si, a relagdo ensinante vai se dar a partir de sua forma discursiva”

(Pereira, 1994, p. 214).

“Saber lidar, falar, explicar, e conversar” sdo agdes que, na perspectiva da aluna,
parecem permear as praticas pedagdgicas detentoras de autoridade, significando-as enquanto

componentes de relacdes sustentadas pela palavra.

Ainda no intuito de apreender os sentidos dados pelos sujeitos a autoridade
pedagogica, foi que ao iniciar as sessdes de entrevistas, tanto aos alunos quanto a professora,
foi questionado a que fatores eles atribuiam o fato da indicacdo da professora ‘Elisa’ enquanto
possuidora de autoridade pedagdgica. Como resposta a indagacdo, obtivemos varias

enunciacdes das quais destacamos:

“Ah, porque ela é uma professora assim: ndo pode nem chegd na
sala que todo mundo jd quieta’(Aluno 8 — 10 anos).

“Ela passa muita tarefa”! (Aluna 20 — 10 anos).

“Nossa! Ela dd muita bronca, passa muita tarefa, ndo aceita
bagunca” (Aluno 24 — 10anos).

“As vezes ela briga, mas é com razdo” (Aluna 30 — 11 anos).

Os dizeres aqui presentificados parecem, a primeira vista, retratar apenas uma formacado
discursiva e ideoldgica que condiz com a perspectiva “autoritaria” do Discurso Pedagdgico:
“ndo pode chega que todo mundo ja quieta”; “passa muita tarefa”; “d4 bronca”; “briga”.
Entretanto, dentro do contexto discursivo € possivel observar nesses recortes, duas marcas
lingiiisticas que, conforme mencionado, demarcam na AD modos de funcionamento da
linguagem: o advérbio “ndo” e o conectivo “mas”. Em “ndo aceita bagunga” ha um
deslocamento que demanda a pressuposicdo de que, em outras praticas docentes, situagdes
contrdrias sdo aceitas”. Além disso, faz-se presente nesse dizer conceitos oriundos de um
imagindrio social que compreende a escola como espagco de trabalho, de saber, lugar de

lei/regras. Conforme Orlandi (1987), “A escola se institui por regulamentos, por maximas que
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aparecem como validas para a a¢dao, como modelos. Ela atua pelo prestigio de legitimidade e
pelo seu discurso, o DP” (Orlandi, 1987, p. 28). Ja no enunciado “As vezes ela briga, mas é
com razdo”, comparece algo da ordem de um posicionamento que paradoxalmente reconhece
como auténtica a atitude tomada pela professora que, segundo eles, detém a autoridade. Entao,
parece-nos que mais que simplesmente autoritarismo, vista num campo discursivo amplo, os
discursos dos alunos traduzem uma legitimacao das acdes da referida professora, na qual o
exercicio de poder que sua posi¢do lhe confere, é ndo s6 aceito, mas autorizado. Assim,
parece-nos que o fato do aluno estar inscrito simbolicamente numa cadeia discursiva, cuja
representacdo social lhe confere atribuicdes (trabalhar, realizar atividades, estar ocupado),
possibilita que ele ndo s6 aceite tal condi¢do como conceda a professora o direito de exercer

sua pratica fundada no principio da autoridade.

Nos dizeres dos alunos também € presentificado um elemento significante forte que
diz do lugar da tarefa enquanto lugar do trabalho, estando vinculado a posicao do aluno, como
se o significado de ser aluno estivesse ligado ao ato de fazer a tarefa. Ao que parece, produzir,
dar e fornecer atividade funcionaria como uma demanda de que os alunos ocupassem o seu

lugar de aluno que € o de realizar tarefa.

Ao responder ao mesmo questionamento feito aos alunos, acerca dos motivos que a

levavam a ser considerada uma professora que exerce autoridade pedagoégica, ‘Elisa’ diz:

“[...] talvez, hum... pela disciplina. Eu acredito porque a gente
estando dentro da sala de aula, a gente assim, escuta muitos
comentdrios [...] né, hd comentdrios, por mais que a gente corte, hd
aqueles comentdrios. Né? Eu acredito que seja por isso: a disciplina
[...] que eu procuro manter... Acredito eu que seja” (Professora
‘Elisa’ — 30 anos).

Comparecem, nesse enunciado, rupturas discursivas que niao estdo apenas entre as
palavras, mas que as atravessa, sendo permeadas de significagdes permitindo que “o sentido
possa sempre ser outro”, reafirmando a “incompletude constitutiva da linguagem” (Orlandi,
1997, p. 71). Segundo esta autora (ibidem), “‘Para falar, o sujeito tem necessidade de siléncio,

um siléncio que é fundamento necessario ao sentido e que ele reinstaura falando”.
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Outra marca lingiiistica presente nesse e em outros dizeres da referida professora é o
£99

termo “né” que se apresenta, com certa freqiiéncia, em suas formulagdes, apontando para a

necessidade de obter uma concordancia/aceita¢do do interlocutor.

Ao longo da entrevista, porém, quando levada a falar sobre sua concep¢do de

autoridade no contexto escolar, a referida professora enuncia:

“(...) encaminhar as atividades o tempo todo, td procurando manter
os alunos ocupados [...]. Eu acredito que seja isso. Ele td vendo que
vocé td ali naquele momento vivendo dentro da sala de aula com eles,
né? Porque ndo adianta eu ficar ld na frente, igual a gente percebe,
deixando o tempo passar. Esperando né, aquela 1 hora terminar. (...)
Sem producdo nenhuma, sem nada. E o aluno td derrubando a escola
e o tempo td indo. Entdo eu acho que essa autoridade ai, estd nisso
(Professora ‘Elisa’ — 30 anos).

Essa enunciacdo, a principio, chama-nos a ateng¢do especialmente pela utilizacdo de
expressdes que se referem a preocupacdo da professora: “encaminhar as atividades o tempo
todo” e “manter os alunos ocupados”. Se analisado por um viés pragmatico e seccionista
distanciado do campo discursivo, o referido dizer apresenta-se como integrante de um fazer
pedagégico voltado apenas para “ocupacdo pela ocupagdo”, sem objetivos e perspectivas
educacionais que o justifiquem, a ndo ser o simples fato de submeter os alunos a auséncia da
possibilidade de dispersdao. Ou seja, encaminhar e manté-los ocupados para que nao
“derrubem a escola” ao ficarem “sem producdo nenhuma”. Entretanto, perante uma escuta
mais cautelosa, ao analisar o todo do discurso € possivel perceber uma formacdo discursiva
que parece investida na preocupacao de, além de compartilhar com os educandos a vivéncia
em sala de aula, de forma a aproveitar todo o “tempo” disponivel, manté-los ocupados na

realizacdo de trabalhos, atividades e pesquisas previamente planejadas.

O termo autoridade, significado por ‘Elisa’, parece-nos vinculado a uma formagao
imagindria cujo DP apresenta-se enquanto definidor de posi¢des: o professor “encaminha as
atividades” e o aluno se mantém “ocupado”, produzindo. Dessa forma, mediante o seu
discurso, a referida professora instaura entre ela e seus alunos um contrato que convoca a
posic@o de aluno como o lugar daquele que trabalha. Nesse sentido, a observacdo de Reboul
(2000) pode nos ajudar a compreender tal funcionamento: “A mais racional das autoridades é
a do contrato, a que nasce de um encontro de partes que se respeitam e que se ergue e se

sustenta sobre o consentimento” (Reboul apud Morais, 2000, p. 26).
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H4 ainda, nesse recorte discursivo, a representacao que a professora tem de que seus
alunos a observem mediante sua pratica: “Ele t4 vendo que vocé td ali naquele momento
vivendo dentro da sala de aula com eles. (...) Nao adianta eu ficar [...] ‘igual a gente percebe’,
deixando o tempo passar. (...) E o tempo td indo “. Além disso, em meio a um siléncio, a
expressdo em destaque sugere, mais uma vez, a pressuposicao de que profissionais utilizam a
“estratégia” de deixar o tempo passar. "O siléncio ndo sdo as palavras silenciadas que se
guardam no segredo, sem dizer. O siléncio guarda um outro segredo que o movimento das
palavras ndo atinge” (Le Bot apud Orlandi, 1997, p. 72). Entdo, enquanto horizonte de

sentidos, o siléncio é continuo havendo ainda significagdes a dizer.

Nas enunciacdes de ‘Elisa’ (mais precisamente nos dois dltimos recortes) comparece
um termo arregimentado de sentido que € “sala de aula”. Em seus dizeres, retornando a um
sentido preexistente, a sala de aula € tida como um lugar em que ocorre uma situacao
concreta: o ensino. No ambito social, o espaco sala de aula € significado discursivamente
como local de estudo, trabalho, pesquisa, aprendizado. Nesse sentido, Sanfelice (2000) nos
lembra que a sala de aula ndo € aquele espaco fisico inerte da institui¢do escolar, mas aquele
espaco fisico dinamizado prioritariamente pela relacdo pedagdgica (Sanfelice, 2000, p. 86).
Relacdo essa permeada pelo trabalho e pelo saber. Trata-se de um “espaco-acdo” de
articulacdes e contradi¢des entre os individuos, entre o passado e o futuro, a tradicdo e a

revolu¢do; momento de encontro entre o cotidiano e a histéria (Zuben, 2000, p.125-127).

Conforme a fala da professora fazer o uso do tempo em sala de aula e até fora desta
em favor do aluno, faz parte de sua dinamica pedagoégica, ficando “triste” ao constatar que
esse interesse nao € comum ao coletivo de docentes. Ha ai um interdito que aponta para a
prevaléncia de uma outra pratica discursiva, evidenciada nas a¢cdes de “alguns” professores,
que € o “ndo-comprometimento” na relacdo pedagdgica. Isso também é presentificado no
dizer que se segue, quando a apropriagao da 1* pessoa do singular € evidenciada vez que, ao
que parece, o uso da 1* pessoa do plural é apagado por uma demanda que, segundo seu

discurso, retrata o descompromisso de certos “educadores” com a educagdo dos alunos.

“Eu acredito... e fico triste de vez em quando em relagcdo a...
profissdo nossa, porque por exemplo, eu carrego, costumo carregar
os problemas todos, eu gosto de resolver todos os problemas. Se um
aluno tdé com um problema eu quero resolver. Se um outro td com
problema eu quero resolver. Se ndo td resolvendo, eu quero chamar o
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pai. O meu sistema é este e ndo muda. E fico triste quando chego num
professor e falo assim, ‘vamos fazer isso’? — ‘Ah!!! Ndo tem jeito
mais ndo!!! Estressa ndo, deixa passar’. Ah! Como eu fico triste”
(Professora ‘Elisa’ — 30 anos).

Ao remeter o seu dizer a memoria discursiva, a mesma continua...

“O compromisso parece que antigamente era maior, sabe. Eu acho
que era maior. Hoje as pessoas estdo procurando assim, viver aquele
momento [...]. Na escola, vocé sabe quem é que tem compromisso, e
quem é que ndo tem... com o aluno. E esse compromisso tudo gera o
qué... gera essa autoridade, tudo vem através disso. Pra qué eu vou
querer pegar uma autonomia na sala de aula se eu ndo estou nem ai
com os meus alunos, eu quero é que chega 11:20, vamos embora e
estd tudo bem. Eu vou pra outra escola, cumpro o meu hordrio, vou
pra outra escola e cumpro outro hordrio sem estressar” (Professora
‘Elisa’ — 30 anos).

Esse ultimo dizer, que vem complementar o anterior oferecendo uma amplitude
maior do campo discursivo, apresenta tracos das formacgdes ideoldgicas e discursivas da
professora pesquisada, trazendo aquilo que para a AD é denominado “enunciado de base”'®.
No discurso da referida educadora, o enunciado de base comparece materializado pela palavra
(13 T 2 T b

compromisso” que, ao longo de sua rede enunciativa, de alguma forma sustenta sua
formacdo discursiva, fato esse passivel de apreciagdo no decorrer desse estudo, ndo s6 em sua

fala, mas, inclusive, nas elaboracdes feitas pelos alunos.

Outro aspecto pertinente a ser considerado no recorte discursivo acima se refere ao
fato de, ao significar a autoridade, além da professora se embasar no termo “compromisso”,
ela apdia a sua significacdo em uma outra concep¢do que, no momento, vale ressaltar:
autonomia. Ao dizer ‘“Pra que eu vou querer pegar a autonomia dentro de uma sala de aula se
eu ndo estou nem ai com os meus alunos (...)”". Essa fala nos faz pensar que a professora
estabelece ligacdo entre autoridade, compromisso e autonomia. Seria, a0 que parece, O
compromisso resultando em autoridade e autonomia. Em seu discurso, a autonomia demonstra
ocupar uma estreita relacdo com responsabilidade. Para ela, “‘compromisso, responsabilidade

e autoridade... caminham juntos”. (Professora ‘Elisa’ — 30 anos).

' No discurso, o enunciado de base é tido como uma marca discursiva que mediante a materialidade
lingliistica, remete o dizer a uma pratica social demarcando os seus sentidos. Esse enunciado, entéo,
é caracterizado pela significativa repeticdo de determinado termo que, no discurso, fundamenta o que
esta sendo dito.
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No recorte “O compromisso parece que antigamente era maior (...)”, a professora,
evocando a memoria, d4 pistas de que remete sua concep¢do de autoridade ao principio da
tradicdo, que sustentada pelo compromisso e pela responsabilizacdo daqueles que assumem
sua mestria, em sua perspectiva, eram mais recorrentes no passado. Sobre isso, Hannah
Arendt (2000) escreve que “A autoridade do mestre arraigava-se firmemente na autoridade
inclusiva do passado (...). Hoje em dia , porém, ndo nos encontramos mais em tal posi¢ao
(...)” (Arendt, 2000, p. 245). Dito isso, essa filésofa nos chama atencdo para o fato de que
considerar o passado como um exemplo de conduta para os descendentes pode servir de
modelo para os vivos, enquanto testemunho da experiéncia vivida anteriormente. Entretanto,
de acordo com essa autora, em relagdo a crise da autoridade, no tocante a tradicdo, assim
como ndo se pode simplesmente seguir em frente, tampouco se deve recuar. Nenhum
retrocesso seria possivel, nem sequer valido, pois, mesmo com algumas diferencas, nao
passaria de uma repeti¢cdo. Portanto, na visdo dessa autora, no enfrentamento dessa crise,
assumir o compromisso enquanto educadores de “mostrar as criangas o mundo como ele €”,
tomando para si a responsabilidade por ele, transmitindo-lhes o legado do passado que os
possibilite dar continuidade ao processo de emancipa¢do humana, € o que consolida um

principio educativo pautado na autoridade.

Dessa forma, num contexto discursivo, que considere as formagdes ideoldgicas e
discursivas dos sujeitos assim como os seus interdiscursos, os recortes aqui analisados
indicam que “o passar muita tarefa, ndo aceitar bagunca...”, ditos pelos alunos, referem-se a
mesma marca discursiva utilizada pela professora que diz “viver dentro da sala de aula com os
alunos; manté-los ocupados (trabalhando)”. Marca essa que se apresenta sustentada pelo
“compromisso” que, ao que parece aos olhos dos alunos e da professora, garantem, como

veremos a seguir, uma pratica pedagdgica consolidada no principio da autoridade.

3.3 — Pratica Pedagogica e Autoridade — Uma Visao Discursiva

Abordar discursivamente a pratica pedagégica de um profissional da educacdo que
atue na docéncia, consiste em ouvir os seus dizeres a respeito do exercicio de sua profissao,
do dominio de seus métodos e técnicas, bem como os dizeres daqueles que convivem
diretamente sob os efeitos da referida pratica: os alunos. Poderia, também, para tanto realizar

a escuta de outros interlocutores que, de uma forma ou de outra, participam do processo
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(diretor, coordenador, demais professores, dentre outros). Contudo, em consonincia com o
objetivo e a delimitacdo desse estudo, foram ouvidos a professora pesquisada e um grupo de

educandos que compdem uma das turmas nas quais atua, conforme ja exposto.

Ao longo das entrevistas, com relacdo a pratica pedagdgica adotada por ‘Elisa’,
percebe-se que uma das significagcdes que mais comparecem nas referidas enunciacoes, tanto
por parte dos alunos quanto em relacio a propria professora, se referem as atividades
escolares que a mesma propde a turma.

Em relagdo a professora, foi possivel, em diversos recortes, observar um
funcionamento discursivo no qual apresenta expressoes significantes em relacio a sua pratica

e que ela nomeia de “ocupacdo”, porém, com o devido preparo:

“Eu me preocupo com... ocupacdo. (...) Ocupados, os alunos ficam
mais trangiiilos... todo mundo fazendo... Eu tenho que ficar
elaborando atividades porque eles sdo rdpidos, rdpidos, rdpidos,
rdpidos... Entdo se vocé vé como tem sido minha rotina pra dd conta
de manter esses meninos ocupados... Ndo é fdcil ndo! Tem que ter
tempo. Tem que td preparado, porque se eu for despreparada para ld,
eles montam no meu pescoco. Essa é a verdade da sala ali. Sobre
essa autoridade eu estou sentindo na pele. Entdo é  minha
preparag¢do, porque eu tenho que ir preparada sendo eu ndo dou
conta” (Professora ‘Elisa’ — 30 anos).

A expressdao “ocupacdo” utilizada pela professora, como j4 fora explicitada, nos remete a
significacdo de ocupar-se, trabalhar em algo. Nesse momento é importante retomarmos um
outro recorte em que a docente explicita o que seja ocupacdo: “fazer trabalho, fazer pesquisa,
ler...” (Professora ‘Elisa — 30 anos). Assim, para esta, o exercicio da autoridade se dd no
exercicio do trabalho. Segundo o seu discurso, uma pritica que garanta a autoridade
pedagogica, condiz com o preparo do professor, dando-lhe condi¢cdes de apropriar-se de um
fazer pedagdgico que o possibilite atingir os variados ritmos de desenvolvimento dos alunos.
Para ‘Elisa’, sua preparacdo é o que lhe permite ter autoridade frente a seus alunos. Portanto,
o termo ‘“ocupac¢do”, recorrente em suas enunciagdes, refere-se a trabalho, nos reportando a
pensd-lo enquanto significacdo que, fundamentada pelo seu preparo/saber, sustenta sua

posicao de professora.
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Conforme dito anteriormente, os alunos entrevistados, por sua vez, também
acentuam em seus dizeres as caracteristicas da pratica pedagdgica da professora ‘Elisa’,

significando-as enquanto possuidoras de autoridade.

“Quando ela passa tarefa, ela explica no outro dia... Se dd pra no
mesmo dia explicar, ela explica...” (Aluno 24 — 10 anos).

“No outro dia...ela corrige...” (Aluna 30 — 11 anos).

Assim, eles relatam que a educadora ‘“explica, passa e corrige as tarefas”, tendo
responsabilidade e autoridade, apontando para uma formagdo imagindria que os possibilita
significar o que é préprio da posi¢ao de professor. Parece-nos que tais expressdes ‘‘passar
tarefa, explicar, corrigir’, que comparecem com certa freqiiéncia nos dizeres dos alunos,
indicam marcas de um discurso atravessado por significa¢des, sustentadas por uma formagao
ideoldgica e discursiva que, para estes, denota uma pratica pedagdgica cujos sentidos

remetem ao compromisso do educador efetivado via palavra.

Ainda significando o que para eles condiz com educadores que exercem autoridade,

os alunos ddo continuidade a seus relatos, dizendo:

“Ela tem muita responsabilidade...” (Aluno 24 — 10 anos).

E, responsabilidade e autoridade” (Aluna 30 — 11 anos).

Ter “responsabilidade e autoridade”, nesse contexto discursivo, assinala para uma
interpretacdo que sugere a ocupagdo, pela professora, do lugar de mestria para estes alunos.
Assim, acdes como passar tarefa (trabalho) e explicar, corrigir (palavra) indicam significacdes
que para os educandos parecem condizentes com quem tendo responsabilidade, exercita,

também, a autoridade.

Dando seguimento as enunciacdes em relacdo a atuacdo da professora ‘Elisa’, no
cotidiano da sala de aula, comparece na forma discursiva dos educandos o vocdbulo “com”,
que aqui merece destaque, por denotar vestigios que remetem o enunciado a idéia de vinculo
simbdlico, sustentado pelo saber e pela autoridade que estes atribuem a ela. Realizar algo com

alguém sugere cumplicidade, co-autoria, compartilhamento.

“E, corrige... Lé com a gente o texto...” (Aluno 24 — 10 anos).

“Ela tem controle ‘com’ os alunos” (Aluno 23 - 10 anos).
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O 1dltimo recorte chamou-nos atencgao tanto pela aplicagdo do termo ‘controle’, quanto pelo
uso da preposicdo ‘com’, que estabelece, no contexto lingiiistico, relacdo entre este e o
substantivo ‘alunos’. Dentre as vdrias defini¢des atribuidas ao vocdbulo ‘controle’, no Novo
Diciondrio Aurélio da Lingua Portuguesa (1986, p. 469), temos: “Ato ou poder de controlar;
dominio; governo”. Remetendo ao espago da sala de aula, pensamos que o aluno que disse a
frase em questdo, pode ter se referido ao ato de comandar (co-mandar ou mandar junto) as
inumeras atividades desenvolvidas na classe, ou, ao contrario, manter o dominio sobre as
decisdes dessa. Contudo, fazer quaisquer das afirmativas apenas partindo de defini¢des pré-
estabelecidas, seria a possibilidade de incorrer num equivoco analitico. Entretanto, langando o
todo da enunciagdo num contexto discursivo dado (a pratica pedagdgica da professora ‘Elisa’,
conforme os discursos aqui analisados), dispondo de uma escuta atenta para o uso da
preposicdo ‘com’, pode-se realizar inferéncias mais concisas. Entdo, pensamos que essa
preposi¢do, comumente utilizada nos diversos contextos da lingua para exprimir relacdes
entre as palavras (de comparacdo, semelhanga, unido, ...), comparece, no dizer do aluno,
dando a idéia de companhia, simultaneidade, acordo. Normalmente quem tem controle, o tem
‘sobre’ alguma coisa. ‘O controle com’, aqui comparecido, pode, ao que parece, suscitar o
principio de cumplicidade e legitimidade. Controle fundado no consentimento e em
consonancia com os interesses da maioria. Esse ‘controle’, diferente de disciplinarizagdo, é
sustentado pelo poder da professora dado pelo seu saber. “Todo saber assegura o exercicio de
um poder” (Foucault, 2001a, p. XXII). Dai porque, com base em Pechéux (1988), podemos
reafirmar que as palavras mudam de sentido conforme a formacado discursiva em que sdo

empregadas:

Se uma mesma palavra, uma mesma expressdo e uma mesma
proposicdo podem receber sentidos diferentes conforme se refiram
a esta ou aquela formagdo discursiva, é porque uma palavra, uma
expressdo ou uma proposicdo ndo tem um sentido que lhe seria’
proprio’ vinculado a sua literalidade. Ao contrdrio, seu sentido se
constitui em cada formagdo discursiva, nas relacdes que tais
palavras, expressdes ou proposicdes mantém com outras palavras,
expressdes ou proposicoes da mesma formacdo discursiva
(Pécheux, 1988, p. 161).

Ainda visualizando a pratica pedagdgica de °‘Elisa’ numa perspectiva discursiva,

passaremos, a seguir, a apresentar alguns recortes dos dizeres dos alunos que apontam que
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uma pratica pedagdgica utilizada por um docente pode produzir efeitos de sentidos diversos,

quando adotada por outros.

3.4 — Miiltiplas Significacées: praticas pedagégicas semelhantes / diferentes efeitos de

sentidos

Priticas comuns ao meio docente como a realizacdo de tarefas, o envio de
comunicados por escrito aos pais (bilhetes), o ‘chamar aten¢do’ dos alunos lancando mao de
processos de disciplinarizagcdo, até mesmo a pratica da palavra e do “grito”, e tantas outras,
podem, perante os educandos, apresentar multiplas significacdes gerando diversos efeitos de

sentidos.

Freqiientemente, no ambito escolar (em reunides pedagdgicas, nos grupos de
trabalho e estudos integrados por professores, plendrias...), discutem-se assuntos acerca da
crescente dificuldade de um preocupante nimero de profissionais em obter a participacdo, a
atencdo, o interesse dos alunos pela aquisicdo do conhecimento, além da disciplina na sala de
aula, possibilitando o processo de transmissdo e a efetivacdo da aprendizagem dos educandos.
Entretanto, mesmo nesse contexto é possivel observar profissionais que, diferente dos demais,
conseguem realizar o seu trabalho de forma tranqiiila e participativa, tendo maior

probabilidade de se ter o alcance dos objetivos pelos alunos.

Muitas vezes percebe-se que o diferencial parece nao estar exatamente na pratica
pedagoégica adotada em si, pois se observa que o uso de praticas ainda que semelhantes
utilizadas por certos professores, pode resultar em diferentes efeitos de sentidos quando
empregadas por outros. Isso pode ser constatado nos processos de significacdo dos alunos

aqui pesquisados, presentes em seus dizeres.

Para fins de organizacdo desta secdo, apresentaremos os referidos dizeres dos
educandos, que apontam para alguns processos de significacdo, a partir dos quais podemos
observar formagOes discursivas acerca da postura pedagédgica de alguns docentes. Dessa
forma, serd obedecida a seguinte seqiiéncia: a realizacdo de tarefas; os processos de

disciplinarizacdo; o envio de bilhetes; a pratica da palavra e do grito.
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3.4.1 — A Realizacao de Tarefas

Em relacdo a rotina da professora ‘Elisa’ de ‘passar’ tarefas, os alunos disseram:

“E também ela passa muita tarefa no quadro... e ela fala e, so
escreve um pouquinho de trem ld, complemen..., so..., s6 as coisas
que é pra gente fazer...” (Aluna 1 — 10 anos).

“Pode olhar no caderno [...] de todo mundo que é... que é o caderno
que tem mais tarefa. (...)” (Aluna 19 — 10 anos).

“[...] como todo mundo sabe que tem que fazé, ai todo mundo fica
encolhidinho ld, fazendo a tarefa de boa” (Aluno 8 — 10 anos).

A interpretacdo dada pelos alunos sobre a pritica da professora ‘Elisa’ de passar tarefas
assinala, conforme ja explicitado, para o trabalho. O ultimo recorte, portanto, ao recorrer ao
verbo “saber”, é revelador de uma formacao discursiva que aponta o conhecimento dos alunos
acerca de suas atribui¢des, de seu “papel” devido as suas posi¢des. Assim, o ficar
encolhidinho, no contexto, ao que parece, sugere o sentido de ficar quieto, que logo seguido
pela expressao de boa (acordo, consentimento) nos remete a idéia de ficar quieto, trabalhando
em acordo. Porém, acerca da mesma agdo de passar tarefas, s6 que desta vez se referindo a
pratica de outra professora, tem-se o seguinte dizer: “Mas na aula da professora ‘Licia’, ela

pode passar uns bucadio 14 no quadro... ela pode passa [...]” (Aluno 2 — 11 anos).

A prética de passar tarefas na sala de aula € comumente adotada pela maioria dos
educadores. Entretanto, os dizeres acima parecem nos apontar para o fato de que tal agdo,
quando executada pelos professores, ndo resulta na mesma reagao de grande parte dos alunos:
fazer a tarefa. Comparece ai uma situagdo que nos remete a tese de Pécheux (1988), que
afirma que as significagcdes das palavras podem ser outras, dependendo das posicoes
ideoldgicas ocupadas por quem as diz (Pécheux, 1988, p. 160). Por ocuparem distintas
posicdes nas significagdes dos alunos, é que os enunciados dos professores produzem
diferentes efeitos de sentidos. Além disso, vale observar a presenca de uma ruptura no fio
discursivo, que comparece no dltimo enunciado, quando a fala do aluno ao referir a professora
‘Lacia’, demonstra a existéncia de algo, ainda que ndo tenha sido materializado pela lingua.
Sobre a falha no fio discursivo, Orlandi (1997) nos lembra que ela “nos leva a compreensao

do ‘vazio’ da linguagem como um horizonte e ndo como falta” (Orlandi, 1997, p. 70).
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3.4.2 — Os Processos de Disciplinarizacao

Dando continuidade a anédlise do discurso dos alunos, percebe-se que quando estes
se referem a postura de certos docentes na sala de aula no que concerne aos processos de
disciplinarizacdo, ao relaciond-la as atitudes da professora ‘Elisa’, comparece algo que
assinala, para uma suposta legitimidade das acdes praticadas por esta, que, de alguma forma,
garante uma aceitacdo por parte dos educandos. Taille (1999), baseado em idéias de Hannah
Arendt, ao levantar tal questdo, nos leva a refletir que "Diz-se de alguém que ele tem
autoridade quando seus enunciados e suas ordens sdo considerados legitimos por parte de

quem ouve e obedece” (Taille, 1999, p. 10).

“[...] € igual a aula da professora ‘Suzi’. Coincide bem assim: ai
todo mundo td quetim ai ela chega na sala, é... parece que nois é filho
dela... Pega no brago da gente parece que vai rancar fora.”

(Aluno 8 — 10 anos).

Nesse recorte € importante observar o quanto, na perspectiva das formacdes imagindrias, a
posicdo do sujeito é reveladora dos sentidos de seu discurso. Enquanto sujeitos que no
contexto escolar ocupam a posi¢do de alunos e ndo de filhos, os mesmos parecem nao
conceber o fato da professora ‘pegar-lhes pelo braco’ denotando uma certa ‘intimidade’, que
de forma violenta, é¢ adotada no momento da disciplinariza¢dao. Assim, demonstram ter em seu
imagindrio uma defini¢do acerca das referidas posi¢des, transparecendo que ali ndo € o lugar

de filhos que eles querem ocupar, € sim o lugar de alunos.

Vale considerar que de acordo com Taille (1999, p. 11) e com Aradjo (1999, p. 31)
“a autoridade estd intimamente relacionada com o sentimento de respeito construido nas
relagcdes interpessoais”’, pelo viés da palavra, fundamentada no saber. Porém, para Taille,
quando obedecemos movidos apenas por uma correlacdo de forgas, temos entdo atos de
obediéncias que ndo derivam de relacdes de autoridade. “Obedecemos, mas nao respeitamos’.
Situagdes desse nivel ilustram praticas de natureza autoritiria em que a repressio € a coacao
determinam as acOes dos individuos. Aradjo prefere distinguir a existéncia de dois tipos de
autoridade: “a autoridade autoritéria; e a autoridade por competéncia”. Conforme esse autor, a
primeira estd vinculada ao uso da for¢ca e da violéncia, e a segunda, relaciona-se a
competéncia daquele que comanda, ao exercer suas funcdes. Ou seja, a autoridade por

competéncia estd vinculada a posi¢cdo ideoldgica discursiva ocupada por aquele que exerce
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sua autoridade dada pela pressuposicdo de um saber, o que possibilita que seu discurso seja

legitimado. Assim, ao se referir a professora ‘Elisa’, o aluno diz:

“I..] al..] eld”.. td no papel né, agora a professora [...] ‘Suzi’ td
nal..Jtinal...]”. (Aluno 8 — 10 anos).

Complementando sua fala, o mesmo enuncia:

“[...] Uai assim porque, so assim, ela fala assim, todo mundo jd
quieta, estuda... assim, agora a [...] ‘Suzi’ ela quer ser... ela quer
mostrar, ela quer fazé, ela quer mostrar que tem autoridade, so que
ndo dd conta”. (Aluno 8 — 10 anos).

“Tem vez que ela® quer que tudo fica quetim, sé que ela ndo dd
conta”. (Aluna 1 — 10 anos).

“Ela coloca os nomes dos meninos ld no quadro, e os meninos
continua fazendo bagunca. Ai ela vai e aumenta as cruzinhas. Ela
nem manda pra fora. Ela so manda ficar quieto. S6 barulho”. (Aluno
2—11 anos)

“Ela: ‘Gente, a sala tem que ter disciplina...’ (imita a voz da
professora ‘Suzi’)”. (Aluna I — 10 anos).

Esse bloco de recortes foi apresentado nesse formato, buscando propiciar uma ampla escuta
da rede discursiva exposta pelos alunos. Rede essa que, ao se referir a prética pedagdgica de
‘Elisa’, comparece sustentada pelo verbo ‘estudar’ que, de certa forma, explicita os motivos
pelos quais os alunos devem ‘quietar’. Entretanto, quando estes se remetem a pratica da
professora ‘Suzi’, os seus enunciados comparecem esvaziados simbolicamente, apontando
apenas para os processos de disciplinarizacdo tomados pela referida professora, que parecem
ndo ser o suficiente para garantir que as estratégias adotadas pela docente sejam validadas
pelos educandos. Ao falarem acerca dessa prdtica, de alguma maneira, os alunos nio se
referem ao processo ensino-aprendizagem, dando indicios da domindncia de uma
discursividade que valoriza a disciplinarizacdo: ‘“ela quer que tudo fica quetim”; “ela sé
manda ficar quieto”; “a sala tem que ter disciplina”. Foucault (1989), ao realizar seus estudos

sobre poder, conceitua disciplina como sendo

Um tipo de poder, uma modalidade para exercé-lo, que comporta
todo um conjunto de instrumentos, de técnicas de procedimentos, de
niveis de aplicagcdo, de alvos; ela é uma ‘fisica’ ou uma ‘anatomia’
do poder, uma tecnologia (Foucault, 1989, p. 189).

19 X ; ;
Nesse recorte o pronome ‘ela’ refere-se a professora ‘Elisa’ (professora pesquisada).

20 . . X ;
Nesse dizer e nos outros dois que se seguem, o pronome ‘ela’ refere-se a professora ‘Suzi’.
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Ao utilizar a expressdo “td no papel”, justificando as atitudes da professora ‘Elisa’,
o aluno, apesar da falha no fio discursivo, parece nos dar o indicio de que a educadora esta
ocupando sua devida posicdo, e de forma legitima, cumprindo o seu dever. Dando
continuidade ao seu discurso, referindo-se a professora ‘Suzi’ “Téd na [...], td na [...]", o
mesmo aluno, ao interromper o discurso, aponta para um tipo de silenciamento que, segundo
Orlandi (1997, p. 77), sendo um siléncio local traduz a “producdo do interdito, do proibido”,
na forma de censura. Assim, o aluno da a idéia do nao-poder dizer aquilo que para ele parece
ser visivel na rotina da sala de aula. Parece, ainda, que tais rupturas presentes em seu discurso
demonstram que, diante posturas tdo semelhantes das professoras, o aluno encontra
dificuldades para dizer que seus significados sdo diferentes (dadas por posicdes ideoldgicas

que se diferem), gerando efeitos distintos.

Quando um dos alunos se reporta a postura da professora ‘Suzi’ que, segundo ele,
apesar de “tentar” ndo consegue ‘“mostrar que tem autoridade”, parece-nos que 0 mesmo
aponta para algo que significa que apesar de “ter”, a professora nao consegue “mostrar’ sua
autoridade. O verbo ‘mostrar’ sugere a acdo de “fazer ver; expor a vista; exibir” algo que
tendo existéncia, possa ser apresentado. Esse dizer, do referido aluno, nos lembra um outro ja
exposto no inicio desse capitulo, quando uma aluna em sua producao de texto, ao significar o
termo autoridade, relacionando-o a prética pedagdgica, coloca: “(...). Autoridade todos tém,
mas ndo sabem como usi-l4”. (Aluna 36 — 11 anos). Entdo, ‘mostrar aquilo que se tem’ e
‘saber fazer uso disso’ parece-nos compor uma formacdo discursiva que nos convoca a

reflexdo.

Outro funcionamento que apresenta uma regularidade no discurso dos educandos e
que nos faz pensar € a expressdao “ficar quieto”. Ao ser acompanhado pelo verbo de ligacdo
“ficar”, indicando estado, o adjetivo ‘“quieto” comparece nos dizeres acampando
interpretagdes que, ao que parece, nos remete a um discurso de natureza autoritdria, que

apenas reconhece no aluno um ser que, calado e quieto, cumpre com sua “obrigacdo’.

Ao dizer “Ela coloca o nome dos meninos 14 no quadro (...) E, quando fica umas dez
cruzinhas, ela nem manda pra fora. (...) S6 barulho” (Aluno 2 — 11 anos), o referido aluno faz
uma dentuncia-critica, repreendendo a postura da professora ‘Suzi’ que, uma vez tendo

constatado que certos alunos s@o reincidentes naquilo que ele significa como “mal-
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comportamento”, ndo toma atitudes consistentes no sentido de evitar que tais agdes se
repitam. Comparece ai uma “cobranga” por uma puni¢do. Segundo Foucault (1989), “A
puni¢do, na disciplina, ndo passa de um elemento de sistema duplo: gratificagdo-sanc¢ao. E €
esse sistema que se torna operante no processo de treinamento e de correcao” (Foucault, 1989,
p. 161). Pensamos ainda estar aqui embutido algo que nos lembra o “prometer € ndo cumprir”,
visto que, perante a turma, o colocar os nomes no quadro e ainda acrescentar cruzinhas
possuem uma real significancia. Sabe-se que uma vez acordado e nao cumprido os termos do
acordo, depara-se com um crescente desautorizo que, uma vez instalado, dificilmente se

revoga.

Entretanto, colocar o aluno “pra fora” da sala de aula parece ndo ser a atitude
considerada mais ‘“‘adequada” pelos alunos. Esses, ao que se percebe, utilizam-se desse
argumento por “desconhecerem’ outros artificios que possam resultar nos beneficios por eles

esperados

“Também, é a professora ‘Suzi’, ela qualquer coisinha ela bota a
gente pra fora também”. (Aluno 10 — 11 anos).

“A que mais coloca é a Liicia”. (Aluno 18 — 11 anos).

“Ah, porque se for qualquer coisa botar pra fora, ndo vai aprender o
conteido da aula...”. (Aluno 12 — 9 anos).

Conforme demonstram os seus dizeres, a pratica de retirar os alunos da sala de aula os

condiciona a um grave prejuizo: o ndo-aprendizado.

Ainda no que concerne a postura pedagdgica assumida pela professora ‘Elisa’ no
cotidiano escolar, os alunos revelam em seus dizeres a impressao que tém de suas aulas, bem

como da referida postura:

“E a aula de paz e amor... pro ouvido.” (Aluno 8 — 10 anos)
“Ela so chega e dd aquele olhar...” (Aluno 8 — 10 anos)
“Olhar de... tipo assim... de jogador”. (Aluna I — 10 anos)

“Ndo, é por causa que... aqui assim, Ronaldinho Gaticho tem um
ritual. Quando ele vai bater pénalti ou falta dd trés passos pra trds...
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e dd uma olhadinha de orelha. E igual a tia, a professora ‘Elisa’...
(Aluno 8 — 10 anos).

Mediante esses recortes discursivos € possivel observar a descricdo feita pelos
alunos, daquilo que eles percebem enquanto postura de quem, perante eles, exerce autoridade
pedagdgica. Segundo alguns alunos, o ritual seguido pela professora para obter o siléncio da
turma a fim de realizar o seu trabalho, apresentado nos dois ultimos recortes, é semelhante ao
de um jogador de futebol, que, como a professora ‘Elisa’, em momentos de concentragao,
lanca um olhar sério, compenetrado, buscando atingir seus objetivos. Ao que parece, o olhar
da professora constitui uma marca significativa para esses alunos. O que nos leva a pensar que

o olhar dos sujeitos também € atravessado por sentidos.

Assim, o discurso dos alunos aponta para a concep¢do de que, durante as aulas da
referida professora hd um clima de “paz e amor... pro ouvido”, que possibilita a efetivacao de
acdoes como “falar e escutar”, tdo necessdrias a pratica educativa, que, alids, caracteriza o

didlogo como lugar da palavra numa visao discursiva.

Ao darem continuidade a descri¢do do ‘ritual pedagégico’ praticado por ‘Elisa’, eles
dizem:

“Ela chega a encostar a mdo no quadro assim... esperando nois cald
a boca...” (Aluno 2 — 11 anos).

“Ela chega assim... dd uma olhada assim... Fica caladinha... Ai os
meninos vé né, vai disfarcando... ai vai estudando...” (Aluno 8 — 10
anos).

O olhar da professora que comparece ressaltado nesses recortes, possui  significagdes que
parecem lembrar ao aluno um ritual em que os significados sao preestabelecidos, convocando
as pessoas a participarem de um determinado processo. Normalmente, um ritual convoca a
uma passagem de um lugar para outro, que no caso da sala de aula, do momento de conversar
para o momento de trabalhar, possibilitando o que ele denomina de “aula de paz e amor pro
ouvido” (aluno 8 — 10 anos).

Nas enunciagdes que se seguem, € interessante observar a distingdo feita pelos
alunos do que seja um professor que exercita sua autoridade (fundamentado pelo saber
mediante a palavra) daquele que é legal (dado ao bom relacionamento que mantém com o0s

alunos):
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“A professora ‘Aline’ é legal” (Aluno 33 — 10 anos).

“E eu gosto dela também, mas..., assim... ela assim, ela ndo tem
autoridade... é porque ela é legal !!!” (Aluna 36 — 11 anos).

“A professora ‘Elisa’ ele jd faz mais segura jd. Ela jd fala mais
segura jda”’ (Aluna 36 — 11 anos).

Ao estabelecer uma comparacdo entre a postura pedagdgica da professora ‘Elisa’ com a

professora ‘Aline’, os alunos remetem os seus dizeres a um contexto diferenciando o “‘ser

legal” de “ter autoridade”, contrapondo ao que “certos autores” insistem em afirmar ser a

esséncia da prética docente: ser bonzinho, amigo, legal, ter afeto ...

3.4.3 - O Envio de Bilhetes

Normalmente, uma forma utilizada pelo corpo docente para estabelecer a

comunicacdo com os pais dos alunos, com o objetivo de informa-los sobre a situacdo destes

nas escolas é através dos comunicados escritos: os chamados bilhetes.

Os referidos bilhetes podem tanto ser redigidos pela secretdria da escola,

principalmente nos casos de convocacao para reunido, solicitacdo de entrega de documentos,

avisos sobre eventos e outros, quanto pelos proprios professores, a fim de comunicar como se

encontra o andamento do aluno na unidade de ensino. Em contrapartida, este instrumento, por

vezes, também € empregado pelos pais.

Sendo assim, “mandar bilhete” tem sido um artificio do qual muitos docentes se

apropriam.

Sobre essa prética, quando utilizada pela professora ‘Lucia’, os alunos dizem:

“Ela também fala pra ter disciplina mas ela ndo incentiva a ter. [...]
Uai, incentivar é... assim... brigd com o aluno, ndo fez tarefa?!,
manda bilhete no caderno... Agora ela sé...” (Aluno 8 — 10 anos).

“Ndo. Mandar bilhete ela até que manda, mas...”(Aluna 7 — 10 anos).

“Uai so que ela ndo olha [...] ela ndo quer saber, [...] ela ndo quer
saber do bilhete que mandou, quando é que ela manda... Ela ndo
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quer saber. Ela manda e pronto. Acha que fica por isso” (Aluno 8 —
10 anos).

Nos presentes relatos, dentre vérios aspectos discursivos que podem ser observados,
buscamos enfatizar trés por serem, no momento, os que mais nos chamaram atencdo. No
primeiro recorte o aluno utiliza o verbo “incentivar” em seu discurso, referindo-se ao fato de,
segundo ele, a professora ‘Liicia’ ndo incentivar a ter disciplina. “Mas ela ndo incentiva a ter.
(...) incentivar € brigd, mand4 bilhete (...)” (Aluno 8 — 10 anos). O verbo incentivar que
usualmente designa uma agao processual dotada de estimulos, nesse contexto, pensamos ser
capturado pelo aluno no intuito de concretizar, fazer acontecer aquilo que lhes € exigido: a
disciplina. Parece que apesar de solicitado ‘aquilo’ que se deseja, os mecanismos para sua

efetivacao nao sdo explicitados, nem sequer estimulados.

O segundo aspecto colocado em evidéncia é materializado nas enunciagdes: “mandar
bilhete ela até que manda, mas...” (Aluna 7 — 10 anos), “(...) ela ndo quer saber do bilhete que
ela mandou” (Aluno 8 —10 anos). Dito isso, os alunos que parecem compartilhar da mesma
idéia, instigam-nos a pensar que determinadas a¢des requerem acompanhamento. Uma vez
que enviados bilhetes aos pais, faz-se necessario constatar se os mesmos foram entregues. E
mais: se os efeitos esperados foram ou serdo obtidos. Conforme a fala do aluno, ndo havendo
o devido acompanhamento, o objetivo do bilhete se perde fortalecendo o desautorismo

supostamente existente.

Outros aspectos que merecem destaque nesse enunciado, consta no dizer desse
mesmo aluno, quando este se reporta ao “momento” em que o professor deve lancar mao do
recurso “mandar bilhete”. “[...] ela ndo quer saber do bilhete que ela mandou, quando € que
ela manda” (Aluno 8 — 10 anos). Essa fala aponta para uma significacdo que nos parece
explicitar que certas medidas ndo devem ser tomadas a qualquer momento, seguindo apenas

um impulso repentino, a fim de que nio sejam sucumbidas ao desautorismo.

Conforme constatado no discurso dos alunos, ‘Elisa’ também utiliza o recurso de se
comunicar com os pais mediante o uso de bilhetes. Porém, ao que parece, sobre esta mesma
pratica surgem diferentes gestos de interpretacdo daqueles aqui ja comentados, que, de certa

1]

forma, comparecem “justificando” e até “autorizando” a atitude da professora.
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“Manda nem bilhete ndo é, é uma carta no caderno” (Aluno 8 — 10
anos).

“E uma carta” (Aluna 7 — 10 anos).

“Mas ela também manda bilhetinho na... no caderno. [...] ela vai,
escreve um bilhetinho pro pai, chamando pra conversd...” (Aluno 18
— 11 anos).

A distin¢do feita pelos alunos entre bilhete e carta induz a idéia de que sendo a carta,
em termos de formatacdo, maior do que o bilhete, provavelmente, tem a possibilidade de

apresentar um conteudo mais elaborado e consistente do que este, tendo assim “maior valor”.

Outro fator que ao nosso ver merece destaque nesses recortes, € o fato de, na dltima
fala, surgir algo que d4 a idéia de “‘compreensao” do objetivo que a pratica de mandar bilhete
tende a assumir, que € propiciar o didlogo entre os pais e os professores: “(...) escreve um
bilhetinho pro pai, chamando para conversar”’. O conhecimento dos objetivos de determinada
acdo permite a ‘“compreensdo” destes propiciando o alcance dos mesmos. H4 ai um
enderecamento aos pais, apontando para uma espécie de nomeagao destes enquanto sujeitos

também responsaveis pelo processo educativo de seus filhos.

3.4.4 — A Pratica da Palavra e do Grito

O ato de elevar o tom da voz em determinadas circunstancias em que prevalecem a
tensdo e o nervosismo, mesmo nao sendo uma atitude bem vista perante os conceitos de um
grande numero de pessoas, ¢ percebido no dia-a-dia dos individuos, inclusive no ambito

escolar.

O fato de “gritar* muitas vezes estar presente nas praticas pedagdgicas concretizadas
na sala de aula, comparece no dizer dos alunos, levando-nos a pensar que estes se sentem

2

“incomodados” com tal situacdo. Em relacdo a essa pratica, ao se referirem a atuagdo da

professora ‘Liicia’, os educandos relatam:

“A professora [...] Liicia ela comeca a gritd, depois ela comeca a
cantd, contar as historias dela...” (Aluna 7 — 10 anos).

“E, mas ela podia fald, ndo podia gritd ndo” (Aluno 10 — 11 anos).
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“E. Depois ela reclama da gente... Ndo entendo ndo. As professoras
reclama da gente, que a gente fala alto, e quando elas falam,
ninguém ndo fala nada”(Aluna 11 — 10 anos).

“Ela grita muito alto, os menino ndo td nem ai, faz baguncga... Ela
fala assim: ‘gente, vocés ficam gritando (...). Ai passa uns
minutinhos... ela td gritando” (Aluna 11 — 11 anos).

Esses dizeres, que possuem um cariter de desabafo e que apontam para o uso do
grito em detrimento da pratica da palavra, parecem querer revelar que o “barulho” na sala de
aula importuna ndo s6 aos professores, como também desgosta os alunos, irritando-os.
Segundo esses depoimentos, o ato do professor gritar em sala de aula parece ndo resolver os
problemas da apatia de alguns alunos, de sua desresponsabilizacdao pela aprendizagem, da
indisciplina, mas, ao contrdrio, produz efeitos opostos, refor¢cando-os. Assim, o grito,

enquanto palavra esvaziada, é também produtor de sentidos.

A pratica de gritar durante a aula, como mecanismo alternativo para ‘“‘chamar
atencdo” da classe, também, segundo os dizeres dos alunos, se faz presente no cotidiano

profissional da professora ‘Elisa’:

“Ndo, ela grita mas so que...” (Aluna 30 — 11 anos).
“Ela grita na hora certa” (Aluno 24 — 10 anos).
“Eal..] ‘Licia’...” (Aluno 24 — 10 anos).

“Grita toda hora” (Aluno 28 — 11 anos).

“Gritar na hora certa”, sendo uma fala simbdlica, parece apontar algo que, como ja
foi dito anteriormente, de alguma forma, € legitimado pelos educandos devido a posicdo
ocupada pela professora ‘Elisa’. Posicao essa que, conforme as multiplas significacdes dos
discursos aqui apresentados, € alicercada em seu compromisso e respeito pelo fazer
pedagdgico, o que a possibilita garantir o exercicio de sua autoridade. Parece-nos haver ai o
reconhecimento da falha de °Elisa’, “ela grita”. Porém, dada a sua posi¢do, tal falha

comparece como sendo algo superado.

Portanto, conforme verificado, a pratica pedagdgica visualizada isoladamente nao
garante os efeitos proprios daquelas sustentadas pelo principio da autoridade. Principio esse

regido pelo poder concedido ao mestre em virtude de seu saber, que € transmitido via
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discurso/palavra/enunciacdo, permitindo que a experiéncia vivida e testemunhada seja, como

nos alerta Arendt, um elo entre o passado e o futuro, perpetuada pela memoria/tradigdo.

3.5 - Um Retorno 2a Memdria

No decorrer do discurso sobre sua pratica pedagdgica, ao relatar sobre as influéncias
transportadas de seus professores para si propria, ‘Elisa’ reporta-se as experi€ncias escolares
com as quais conviveu e que, de alguma forma, deixaram marcas influenciando em sua vida
profissional, fortalecendo, ao que parece, o processo de constituicao de sua identidade. Sao
relatos que se constituem enquanto componentes do interdiscurso/memodria discursiva,
disponibilizando dizeres que ‘“falam antes em outro lugar, afetando o modo como esta
significa em uma situac¢do discursiva dada” (Orlandi, 2000, p. 31). Sdo dizeres que, mesmo
apagados na memoria, passam a fazer sentido em “suas” palavras, sendo reconstruidos e

ressignificados em seu discurso.

Remetendo-se a sua memoria discursiva, a professora entrevistada afirma que desde
crianca “brincava como professora”: “Desde pequenininha eu brincava como professora. Eu
tinha quadro..., eu era a professora. Tinha um monte de coleguinhas ...Desde pequenininha...”
(Professora ‘Elisa’ — 30 anos). Nesse recorte, o artigo em destaque tenta retratar, na forma do
dizer de °‘Elisa’, a importancia dada por esta a posicado/profissdo professora. Ser “a
professora” aponta para uma significacdo de nomeacdo que é dada por outros e aceita e

investida por esta.

Retomando ainda algumas lembrangas de sua trajetéria escolar, ao relatar, com
carinho, suas impressdes sobre sua primeira professora, ‘Elisa’ faz um sutil comentério
mostrando que considera distinta a relacdo estabelecida entre professor e aluno, e a relagao de

amizade que possa surgir entre esses.

“Eu me lembro da minha primeira professora até hoje. Ndo me
lembro o nome. Me lembro do rosto dela. Eu era apaixonada na
minha professora. Apaixonada, apaixonada, apaixonada... e lembro
direitinho assim, da fei... do rosto dela.

Meus professores, né, ld do Tocantins, quando eu vou ld hoje, sdo
meus amigos. A gente tem aquela relacdo de amizade hoje em dia.
Ndo mais aquela relacdo professor-aluno. A gente fez amizade”
(professora ‘Elisa’ — 30 anos).
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Ao fazer essa distingdo entre relagdo professor-aluno e relacdo de amizade, a
professora, em questdo, se contrapde a concep¢do defendida por alguns “escritores” de que a
amizade entre o professor e seus alunos é fundamento norteador da prética educativa escolar.
Teorias que sustentam a idéia do ensino-aprendizagem fundado basicamente na “amizade”, no
“amor”, no “afeto” t€m sido divulgadas ocupando lugares de destaque em prateleiras de
livrarias, e até em palestras que se confundem com verdadeiros shows de auditério. Isso, ao
que parece, tende a desviar os olhares que deveriam estar investidos no conhecimento
elaborado com consisténcia, ja posto a prova por pesquisadores de tradi¢do renomada, que

fazem da educacgdo o cerne de seus propdsitos cientificos.

Continuando o seu relato sobre as impressdes que guarda acerca da postura
pedagoégica de seus professores, e que segundo esta influenciou em sua vida profissional,

‘Elisa’ diz:

“Até o meu segundo grau, os professores sdo, é professor de interior,
entdo é muito ético, né?! Eu acredito que, parece que no interior
ainda tem muito assim... aquele... aquela... responsabilidade... Toda a
comunidade. O ensino parece que mostra que interior ainda tem
aquela é... a criagdo... parece que os pais ainda tém mais tempo para
ficar acompanhando... td cobrando mais dos pais... Hd um
comprometimento maior, ainda...

A exemplo dos professores, dessa influéncia, o que eu me lembro é
que todos eram muito éticos. Muito, muito, muito mesmo”
(Professora ‘Elisa’ — 30 anos ).

Ter transportado para sua pratica docente a ética, a responsabilidade, o
comprometimento de seus professores de interior é o que, segundo a referida professora,
contribuiram para que hoje esta assumisse uma postura condizente com aquilo que, para ela,

significa ter autoridade pedagogica.

Em seu processo de identificacdo, enquanto constituidor de tragos que compuseram
sua pratica profissional, além do convivio com seus professores, ja rememorado, ha também,
no dizer da professora, uma presenca marcante em sua vida que € a figura materna, ja citada
no capitulo anterior. No dizer que se segue, esta lembra ainda o quanto o acompanhamento

familiar contribui para a formacao do individuo. Referindo-se a sua mae, ela diz:
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“A mamde sempre foi muito caxias, sabe. Entdo, a gente sabe que é
diferente o desenvolvimento do aluno que tem o acompanhamento do
pai e daquele que ndo tem. A gente mesmo percebe isso. Oh! O pai
quer saber, o pai td cobrando... e aquele que é abandonado td pra
ld....” (Professora ‘Elisa’ — 30 anos).

Dando seqiiéncia a esse enunciado, a professora utiliza o0 mesmo termo ‘“‘caxias”, que
fora empregado para qualificar as atitudes de austeridade de sua mae, para se referir a uma

unica professora que, segundo a mesma, sendo “caxias”, marcou-a negativamente.

“So tive uma professora mais caxias. Uma. Foi. A tinica professora
que eu considero assim né, que tive assim, que eu tenho lembranca
dela como caxias, foi uma tinica. Mas os outros ndo eram assim tdo
[...]. O momento caxias dessa professora, porque eu trabalhava junto
com ela, e ela como... diretora da escola que ela era, nessa época, eu
vi ela colocando um pano sujo na boca de uma aluna, porque a
menina ndo calava, a menina mordia nos colegas. Entdo, isso deve
ter hd mais ou menos o qué... uns... uns 10, 12 anos. Foi quando eu
comecei a trabalhar. Foi a primeira experiéncia que eu tive né, eu
era aluna dela no Estado e colega de trabalho. Foi quando eu entrei”
(Professora ‘Elisa’ — 30 anos).

Aqui me pergunto até que ponto a expressdo “caxias”, explicitada nos dois recortes

anteriores, pode ou nao pertencer a uma mesma formacgao discursiva?

Definindo tal professora como autoritdria, ‘Elisa’ dd continuidade a seu relato

expondo o seu desejo de remeter a imagem negativa dessa “pessoa’ ao esquecimento.

“(...) Al foi isso mesmo, que me marcou mesmo ela como autoritdria,
a partir desse momento, eu tinha assim, eu tinha medo dela até como
colega de trabalho, tanto que hoje essa é a tinica professora que eu
ndo gosto quando eu vou ld na minha cidade. Ndo gosto. Pra mim
assim, sabe aquela pessoa que vocé procura, assim, esquecer?! E ela.
(...) Marcou negativamente. Muito!!!” (Professora ‘Elisa’ — 30 anos).

Ao caracterizar a postura da professora, dentro de uma perspectiva autoritdria,
conforme o enunciado acima, ‘Elisa’ parece-nos relacionar o sentimento de “medo” como

resultante dessa pratica que insiste em comparecer em seu discurso.
A relacdo autoritarismo-medo, remetendo a um efeito de obediéncia pela forca é,

conforme abordada no primeiro capitulo, constituidora de préticas que socialmente ja foram (e

por vezes ainda sdo) “confundidas” com autoridade-respeito-obediéncia com liberdade. Em
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nome de uma suposta ‘“autoridade”, atitudes violentas ainda sdo concretizadas, conforme

denunciado, deixando marcas que podem ser irreparaveis.

Mesmo tendo vivenciado diversas experiéncias escolares tanto na posicao de aluna
quanto na posicao de professora, ‘Elisa’ demonstra mediante os seus dizeres, ter recebido
maior influéncia em sua prética profissional de sua mae e dos ‘outros’ professores
mencionados anteriormente que, por meio de acdes cotidianas, repassaram valores pautados
fundamentalmente no compromisso, que hoje constituiu o seu enunciado de base, € no

respeito. Isso pode ser percebido também no recorte discursivo:

“Eu pra mim qualquer escola, se eu tiver numa particular, em
qualquer uma eu ‘visto a camisa’ da escola. Tanto que... na escola
onde eu trabalhei, aquela do Estado, eu deixei meu ‘passaporte’ ld,
pra hora que eu quiser voltar eu posso voltar, porque eles conhecem
o meu trabalho, conhecem o meu compromisso” (Professora ‘Elisa’
— 30 anos).

No dizer “deixei meu ‘passaporte’ 14, o vocdbulo em destaque pode ser
considerado como expressdo que materializa sua identidade de compromisso com o trabalho,
na escola onde exercia suas atividades. O termo “compromisso” que, ao que parece, faz parte
de suas significacoes também comparece no dizer da educadora, quando esta comenta que
assumir a profissdo de professora é complicado, exigindo empenho, e, ainda, requer
estabelecer uma mediac@o entre os alunos e o conhecimento, mostrando, aos primeiros, o

mundo como ele é.

“Se vocé tiver o compromisso como professor, como mediador desse
aluno nosso, né, tentar mostrar pra ele, o mundo pra ele, é
complicado. A gente tem que abrir mdo de tanta coisa dentro de casa
pra gente ter tempo...” (Professora ‘Elisa’ — 30 anos).

Essa enunciacdo da professora pesquisada nos remete as proposicoes de Hannah Arendt
(2000), aqui trabalhadas, que afirmam que o exercicio da autoridade docente € uma atividade
que exige um sujeito comprometido com o mundo, responsabilizando-se por ele, requerendo,
portanto, uma pratica que ultrapasse os limites dos contetidos escolares. Ou seja, presume

tempo, dedicagdo, disponibilidade, nomeag¢do e reconhecimento.

Ao atentar para a formacdo discursiva da professora ‘Elisa’, evidenciada durante

toda a entrevista e apresentada inclusive nos recortes aqui selecionados, € notério a
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regularidade do comparecimento, em seus dizeres, da 1* pessoa do singular — o ‘eu’ — dando
pistas para a aceitacdo da nomeacdo que lhe é dada enquanto professora. Esta nomeagdo
simbdlica que lhe é conferida pelos alunos, pela escola, bem como pela comunidade em
geral, ao ser aceita por ‘Elisa’ lhe garante condi¢des de nomear seus alunos, dando-lhes a

devida importancia enquanto sujeitos desejantes de saber.

A realidade educacional que nos tem sido, comumente, apresentada, aponta para um
deslocamento que revela a falta, nos professores desautorizados, de uma nomeacao simbdlica
que valha, que seja importante a ponto de delegar a estes o reconhecimento de sua profissdo
enquanto lugar de mestria. Uma vez lhes faltando tal nomeacao, ndo se reconhecem enquanto
sujeitos de saber que desejam o desejo de conhecer do outro. Assim, ndo se percebem
enquanto mestres, possuidores de autoridade para realizar a transmissao da experiéncia aos

educandos.

‘Elisa’, ao que parece, sendo nomeada professora e aceitando esta nomeacio,
consegue realizar o seu trabalho mediante um vinculo dado pela palavra, no qual é
estabelecido, com os alunos, o “pacto” de ser professora. Pacto esse sustentado pelo seu saber,
pelo compromisso e responsabilidade assumidos via pratica discursiva, referendada pela

palavra: “Eu sou professora”.
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CONSIDERACOES FINAIS

Refletir sobre o conceito de autoridade pedagdgica tendo como referencial além do
aporte tedrico aqui apresentado, a escuta dos dizeres dos alunos e da professora, sujeitos da
pesquisa, se constituiu na concretizagdo de um projeto de trabalho que potencializou a

reflexdo sobre a necessidade de se cultivar a autoridade latente na missao de educar.

A autoridade, enquanto processo discursivo constituidor de sujeitos, tem seus
significados vinculados ao contexto sdcio-histdrico, cuja transi¢ao implica na mudanga desses

sentidos ao longo do tempo, alterando o modo como € concebida atualmente no meio social.

Ter autoridade e/ou estar autorizado a realizar algo, quer seja pela posi¢do ocupada
socio-culturalmente, quer seja pelo saber que se possui ou mesmo pela influéncia que se
exerce sobre outrem requer, como fora explicitado, a existéncia de uma relacdo permeada pelo
predominio da “obediéncia com liberdade”, contrapondo-se ao autoritarismo € mesmo a
licenciosidade. Entretanto, conforme aqui constatado, o exercicio da autoridade além de
abarcar multiplas significagdes, tem sido alvo de tensdes manifestadas mediante o
desautorismo que, por romper padrdes fundados em uma tradi¢do, perturbam e desestabilizam
a conjectura de uma dada organizacao social. Tal situacao vivenciada no contexto escolar tem,
entre outros, acarretado em prejuizos ao processo ensino-aprendizagem, dificultando o lugar

da formagao do aluno enquanto sujeito e cidadao.

A prética pedagdgica embasada pela autoridade docente, como vimos, é fundada na
acdo discursiva sustentada pela palavra, sendo constituida mediante o saber do mestre e sua
responsabilizacdo pelo mundo. Assim, via processo da transmissdo, o conhecimento €

difundido devendo ser reconfigurado sempre que necessario.
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Contudo, essa pesquisa nos possibilitou perceber que a autoridade ndo pode ser
concebida de forma uniforme/equiparada, nem sequer universal, funcionando num mesmo
plano sem considerar as disparidades proprias das diversas instancias sociais: familia, escola,
igreja... Ela depende, antes, das Condicdoes de Produgdo, das formagdes discursivas e

ideoldgicas, bem como das relagdes ali presentes.

Como integrante de uma rede de relagdes discursivas, a autoridade em sua dimensao
pedagogica, aqui descrita, encontra-se determinada por um discurso assegurado pelo saber e

pelas posi¢des discursivas ocupadas pela professora e por seus alunos no espago escolar.

No cotejamento dos discursos do grupo de alunos e da professora pesquisada,
sentidos, como compromisso e responsabilidade, transparecem de forma comum em seus
dizeres, demonstrando um aspecto que aponta para uma semelhanca em suas formacdes
discursivas. Tais sentidos também foram sustentados pelos autores com os quais
estabelecemos interlocu¢des nesse estudo. Ao que parece, para estes, mais que simples
incursdes tedrico-metodoldgicas, é também necessario que o docente tenha compromisso e
responsabilidade em seu fazer pedagdgico, requisitos esses inerentes aqueles que detém
autoridade. Conforme ‘Elisa’, no exercicio da docéncia, tais requisitos envolvem preparagcao
do profissional/saber, dando-lhe condi¢cdes de apropriar-se de um fazer pedagdgico que o
possibilite atingir os variados ritmos de desenvolvimento dos alunos; planejamento adequado
com objetivos bem definidos, viabilizando a pratica do trabalho escolar; cumplicidade e co-

autoria na relacio professor-aluno.

A preocupagdo da referida professora com ocupacao/trabalho, recorrente em seu
discurso, sinalizou uma formacdo discursiva que associa o ato educativo a acdes que
demandam esfor¢co, empenho na execucdo das tarefas, materializando-se enquanto acdo
continua e progressiva que exige responsabilidade. No entanto, para ela, as atividades a serem
desempenhadas pelos alunos, além de preparo do professor, requerem um agir conjunto, que

possibilite que a experiéncia vivida seja compartilhada e transmitida.

Faz-se necessdrio reafirmar que o conceito de “obediéncia com liberdade”
sustentado pela confianga e aquiescéncia do aluno, dada a suposi¢do do saber do mestre,
resultando no respeito na relacdo educativa, também constituiu o que nesse estudo foi

considerado autoridade pedagégica. Esse saber do mestre, que ndo sendo pleno, nem
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imutdvel, requer um fortalecimento continuo devido a dindmica do mundo, mediante o
“retorno” aos conhecimentos preexistentes (fundados pela tradi¢do). Tais saberes sdo
transmitidos as geracdes posteriores, pela experiéncia vivida e compartilhada com estas, por
meio do testemunho. Portanto, como foi demonstrado nesse estudo, o ato educativo ancorado
na autoridade e na mestria, assim como ndo coaduna com o autoritarismo, for¢a ou persuasao,
situa-se paradoxalmente no contraponto da ‘“‘simpatia do professor, do jogo da seducdo”,
artificios esses por vezes usados como mecanismos que visam a garantir a eficicia na pratica
docente. Tudo isso se distancia das idéias aqui defendidas de autoridade fundamentada no

saber, no ensino, na palavra, apontando para a recusa do lugar de mestre.

Esse lugar de mestria do professor parece-nos ser sustentado por um Discurso
Pedagdgico (DP), cujas formagdes discursivas dominantes estejam voltadas para o contrato
educativo firmado entre professor e aluno fundado nos principios de ensinar e aprender.
Porém, o que se constata é que algumas das formacdes discursivas do DP tém sido tomadas
pelo discurso neoliberal (do sucesso, da qualificagdo, das facilidades em detrimento do saber)
o que tem contribuido para a fragilizacdo do processo educacional fundamentado na
autoridade do mestre, enquanto lugar do saber, capaz de realizar a transmissao da experiéncia

estabelecendo o laco social entre as geracdes.

Mediante as producdes de textos e as entrevistas realizadas com os alunos, foi
possivel perceber o quanto estes demandam um educador que exerca sua mestria, assumindo
sua posicao na docéncia com responsabilidade e compromisso. Essa demanda, comparecida
em seus discursos, indicou efeitos de uma formacao discursiva do DP que diz que a funcao do
professor deve ser preservada. E importante destacar que tais efeitos ainda se fazem presentes

no interior de nossas escolas, mesmo nao se apresentando como um discurso dominante.

Dessa forma, em meio a um discurso social que desautoriza o docente, o que se
verificou, mediante a realizacdo da pesquisa, € que essa demanda dos alunos pelo lugar
daquele que ensina estd presente em uma rede discursiva que, mesmo fragilizada, compondo
seus significados sobre o que seja educar, reconhece o papel do professor enquanto lugar de
autoridade e mestria. Um lugar que requer um educador que, ao ser nomeado de modo
simbdlico como professor, aceite tal nomeacgao, tornando-se reconhecido, podendo a partir dai

reconhecer e inscrever seus alunos numa cadeia simbdlica.
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Uma vez nomeado e reconhecido pelos educandos, o professor passa a produzir
nestes, marcas de natureza identificatoria, fortalecendo uma relacdo educativa mediada pela
palavra, possibilitando a construcao de sujeitos. Mais que nomear, a palavra é capaz de criar
algo a medida que o nomeia. Assim, o anseio dos alunos pelo mestre que exerca sua
autoridade, parece-nos também um clamor por uma nomeacio que valha, garantindo-lhes o

seu lugar no mundo.
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ANEXO II
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Universidade Catdlica de Goias

Mestrado em Educacao

Linha de Pesquisa: Teorias da Educacao e Processos Pedagogicos
Mestranda: Regina Rodrigues Pereira Santos

Orientadora: Professora Doutora Glacy Queirds de Roure

Questionario

Questionario (aos alunos)

1. Identificacao

1.1. Faixaetaria 09-11( ) 12-15( ) 16-18( )
1.2. Escolaridade: CicloI ( ) CicloIl ( )

Turma: AC ) B(C ) CC ) D(C ) EC ) F(C )

2. Dos professores(as) que trabalham com sua turma, qual apresenta maior autoridade ao

ministrar suas aulas?
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S237e

Santos, Regina Rodrigues Pereira.
O exercicio da autoridade pedagdgica : multiplas
significacOes / Regina Rodrigues Pereira Santos. — 2007.
119f1.

Dissertacao (mestrado) — Universidade Catélica de Goiés,
Mestrado em Educacao, 2007.
“Orientacao: Prof*. Dr*. Glacy Queir6s de Roure”.

1. Educagdo. 2. Autoridade pedagdgica. 3. Relacdo

professor-aluno. I. Titulo.
CDU: 37.06(043.3)
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